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 1 Johdanto 
 
Peruskoulun oppilasarviointi jakautuu opintojen aikaiseen arviointiin sekä päät-
töarviointiin. Opintojen kuluessa tapahtuvan arvioinnin tarkoituksena on ohjata 
ja kannustaa opiskelijaa, päättöarvioinnin tarkoitus on puolestaan verrata oppi-
laan osaamista kansallisiin kriteereihin. Aiemmat tutkimukset (Venäläinen, 
2015) paljastavat, että päättöarvioinnin kriteerit ymmärretään eri tavoin, eikä ar-
viointi siten ole yhteismitallista. Herää kysymys, minkälainen arviointimenetel-
mien kirjo on löydettävissä opintojen aikaisen jatkuvan arvioinnin toteutusta-
voissa, jos kansallisesti asetettujen kriteerienkin tulkinnassa on vaihtelevuutta. 
 
Opettajanurani alkutaipaleella kertyneen kokemukseni perusteella vaikeinta ko-
titalousopettajan työssä on oppilasarviointi. Arviointia pidetäänkin, muun muas-
sa Blombergin (2008) väitöstutkimuksen mukaan, yhtenä heikoiten osattuna 
osa-alueena vastavalmistuneiden opettajien keskuudessa. Monet opettajat poh-
tivatkin muun muassa, miten havainnoida oppilaiden suorituksia jatkuvasti ja ta-
sapuolisesti tai, miten kirjata havaintoja oppilaan oppimisesta systemaattisesti 
kuitenkaan täysin uupumatta tai, minkälaiset koetavat tukisivat oppilaan oppi-
mista ja opettajan arviointityötä parhaalla mahdollisella tavalla tai, miksi ja min-
kälaisia kokeita pidetään ja mitä ja miten ylipäänsä arvioidaan. 
 
Usein tutkimuksen aihepiiri ja alkuidea nousevat tutkijan omista kokemuksista, 
mielenkiinnon kohteista, ja – niin väitetään – jopa omista ongelmista (Hirsjärvi & 
Huttunen, 1995, s. 165). Niin myös tässä tutkimuksessa. Ennen valmistumistani 
kotitalousopettajaksi olen työskennellyt kotitalousopettajan sijaisena ja antanut 
oppilaille 9 kertaa kurssiarvosanoja. En ole kuitenkaan tehnyt ainoatakaan päät-
töarviointia, mihin kansallinen perusopetuksen opetussuunnitelma (POPS, 
2004) antaa kriteeristön hyvän osaamisen tasolle, arvosanalle 8. Mielenkiintoni 
kohdistuu ottamaan selvää, miten oppilaan opintojen aikaista arviointia tulisi to-
teuttaa kotitalousopetuksessa ja miten sitä toteutetaan tällä hetkellä. 
 
Tämän tutkimuksen tutkimustehtävänä on kuvata kotitalousopetuksessa käytet-
täviä jatkuvan arvioinnin toteuttamistapoja ja menetelmiä.  
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Tutkimuksen anti on jakaa kokeneempien opettajien hiljaista tietoa muille vasta-
valmistuneille tai työuran alkutaipaleella oleville kotitalousopettajille. Tulevana 
kotitalousopettajana ymmärrykseni oppilasarvioinnista kasvaa. Toivon tutkimuk-
sen tuloksista olevan apua yliopiston opettajankoulutuslaitokselle antaen suun-
taa arviointitaitojen ja -tapojen opettamisen kehittämiselle. 
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2 Oppilasarvioinnin lähtökohtia 
 
Tässä luvussa käsittelen arvioinnin teoreettisia taustoja ilmiön paremman ym-
märtämisen saavuttamiseksi. Tutkimuksen kannalta keskeisten arviointiin liitty-
vien käsitteiden määrittely tehdään tässä luvussa. Perehtymällä arvioinnin käsit-
teistöön, ymmärtämällä keskeiset perusopetuksen oppilasarviointia ohjaavat pe-
riaatteet ja tutustumalla oppilasarvioinnin viimeaikaiseen tutkimukseen, peruste-
len tämän tutkimuksen paikan osana kotitaloustutkimuksen tieteellistä kenttää. 
 
2.1 Perusopetuksen oppilasarvioinnin neljä vuosikymmentä 
 
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan tiedolla ja oppimisella on kerros-
tuva rakenne, jolloin aikaisemmin opittu vaikuttaa uuden tiedon käsittelyyn. 
Yleisesti konstruktivistisessa ajattelussa painotetaan oppijan itseohjautuvuutta 
ongelmanratkaisussa, oppimaan oppimista ja vuorovaikutusta. (Rauste-von 
Wright & von Wright, 1994.) Näin on myös arvioinnin kanssa. Opetushallituksen 
verkkosivuilla arviointia käsittelevissä artikkeleissa todetaan, että ”historiallisesti 
muotoutunut arviointikulttuuri vaikuttaa taustalla piilo-opetussuunnitelmana, joka 
voi heikentää arvioinnin luotettavuutta ja vertailukelpoisuutta sekä muuttaa arvi-
oinnin tehtävää” (Opetushallitus, 2014a). Siksi on tarpeellista saada käsitys ar-
vioinnin historiallisesta kerrostuneisuudesta, jotta toteutettavia arviointikäytäntö-
jä ja nykyisen oppilasarvioinnin perustaa voi ymmärtää nykyistä paremmin. 
 
Laajasti tarkasteltuna oppilasarvioinnin tehtävä juontuu koko kouluinstituution 
asemasta yhteiskunnassa. Kasvatussosiologian piirissä määritellyistä koulutuk-
sen funktioista eli tehtävistä juuri valikoinnin funktio edellyttää oppilasarviointia. 
Valikointitehtävällä tarkoitetaan koulutuksen tehtävää suodattaa ja seuloa oikeat 
ihmiset oikeisiin paikkoihin ja yhteiskunnallisiin asemiin. Koululaitos nähdään 
kuin jättimäisenä siivilänä kodin ja työmarkkinoiden välillä. Arvioinnin tarkoituk-
sena yhteiskunnallisesti on siten arvioida ja luokitella kunkin yksilön kyvyt ja tai-
dot suhteessa ikäluokkaan. (Antikainen, Rinne & Koski, 2000, ss. 138, 149.) 
Seuraavaksi tarkastellaan, mitä Suomen koululaitoksen oppilasarviointityön pe-
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rusteena on eri vuosikymmeninä pidetty ja mitä oppilasarviointi nykyisen ope-
tussuunnitelman perusteiden mukaan tarkoittaa. 
 
Peruskoululaitoksen toiminta käynnistyi Suomessa vuonna 1972. Tuolloin oppi-
laiden arvioinnissa ohjeistettiin käyttämään suhteellista arviointitapaa. (Opetus-
hallitus, 2014a). Jakku-Sihvosen (2013, s. 17) mukaan ”suhteellisen arviointita-
van lähtökohtana on suorituksien sijoittaminen ’paremmuusjärjestykseen’, ja 
sen pohjalta tehtävä yleensä normaalijakaumaa myötäilevä suorituksien arvot-
taminen. Näin suorituksista tietty osa tulkitaan esimerkiksi erinomaisiksi riippu-
matta siitä, täyttävätkö ne erinomaisen suorituksen vaatimukset: riittää, että ne 
ovat paremmuusjärjestyksen perusteella erinomaisia käytetyllä mittarilla mitat-
tuna”. Suhteellisessa arvioinnissa on monia ongelmia. Esimerkiksi arvosanat ei-
vät ole vertailukelpoisia eri luokkien kesken, sillä yleinen osaamistaso vaikuttaa 
arvosanoihin. (Opetushallitus, 2014a.) Arviointi ei siten ole oikeudenmukaista, 
kun jokaisesta arviointiryhmästä on joillekin annettava huonoja ja toisille hyviä 
arvosanoja jakauman mukaisesti. Arviointiperusteiden kritiikistä huolimatta edel-
leen ylioppilaskirjoitusten arvosana-asteikko noudattaa suhteellista arviointita-
paa. 
 
Vuonna 1985 voimaan astunut seuraava opetussuunnitelma ohjeisti luopumaan 
luokan sisäisestä suhteellisesta arvioinnista. Kaikilla piti olla mahdollisuus pääs-
tä luokalta seuraavalle. Arvioinnin teoreettisena lähtökohtana oli yhteisiin tavoit-
teisiin perustuva absoluuttinen arviointi. Arvosanojen perustana olivat opetuk-
selle asetetut valtakunnalliset ja kuntakohtaiset tavoitteet, joihin oppilaan edis-
tymistä verrattiin hänen omien edellytystensä rajoissa. (Opetushallitus, 2014a.)  
 
Arvioinnin tuli olla toisaalta yhteisiin tavoitteisiin perustuvaa, että yksilöllistä. 
Seuraavan, vuoden 1994 opetussuunnitelman arviointiperusteiden erona 80-
luvulle oli, että tavoitteet muuttuivat entistä väljemmiksi ja arvioinnista ja tavoit-
teista päätettiin enemmän paikallisesti. Samalla arvioinnin valtakunnallinen oh-
jaus ja vertailukelpoisuus vähenivät entisestään. Vuoden 1994 jälkeisestä tilan-
teesta on todettu muun muassa Peruskoulun oppilasarviointityöryhmän (1996) 
mukaan, että peruskoulun oppilasarvioinnissa oli käytössä ’absoluuttis-
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suhteellis-yksilöllinen sekamalli’ ja että koulussa annettavien numeroiden merki-
tys on niiden tulkitsijan omassa harkinnassa. (Opetushallitus, 2014a.) 
 
Peruskoulun oppilasarviointityöryhmä joutui jälleen uudistamaan arviointiperus-
teita uuden perusopetuslain (628/1998) ja -asetuksen (852/1998) voimaantultua 
vuonna 1998. Oppilaan arvioinnin kannalta merkittävä muutos oli arvioinnin ja-
kaminen opintojen aikaiseen arviointiin ja päättöarviointiin. Opintojen aikaisessa 
arvioinnissa oppilaan omiin lähtökohtiin ja tavoitteisiin perustuvan arvioinnin 
käytännöt selkiytyivät. Päättöarvioinnin suhteen laadittiin myös valtakunnalliset 
kriteerit hyvän osaamisen tason (arvosananumero 8) oikeuttavalle arvioinnille. 
Kriteerien käytöstä päätettiin paikallisesti. Vasta vuoden 2004 opetussuunnitel-
massa luotiin yhtenäisempi rakenne valtakunnallisesti vertailukelpoiselle päät-
töarvioinnin antamiselle. (Opetushallitus, 2014a.) Nyt vahvistetuissa, muutaman 
vuoden sisällä käyttöön otettavissa, opetussuunnitelma 2014 perusteissa päät-
töarviointi annetaan yhdenvertaisin perustein ja opetussuunnitelmaan on laadit-
tu kriteeristö jokaisesta oppiaineesta arvosanan kahdeksan (8) osaamiselle. 
Opetussuunnitelmassa korostetaan, että päättöarvioinnin tulee painottua oppi-
laan osaamisen tasoon opintojen päättyessä tai oppiaineen kaikille yhteisen 
opetuksen päättyessä (esimerkiksi kotitalouden päättöarviointi 7. vuosiluokan 
päättyessä). Tätä perustellaan tiedon ja osaamisen kehittymisen kumuloituvalla 
luonteella. (POPS 2014, s. 54) 
 
Tällä hetkellä noudatettavassa, vuoden 2004 opetussuunnitelmassa, arviointi 
jaetaan opintojen aikaiseen arviointiin ja päättöarviointiin, joilla on eri tehtävät. 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2004, ss. 262-266) 
mukaan opintojen aikaisen arvioinnin tehtävänä on ”ohjata ja kannustaa opiske-
lua sekä kuvata, miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle ase-
tetut tavoitteet. Arvioinnin tehtävänä on auttaa oppilasta muodostamaan realis-
tinen kuva oppimisestaan ja kehittymisestään ja siten tukea myös oppilaan per-
soonallisuuden kasvua”, ja päättöarvioinnin tehtävänä on ”määritellä, miten hy-
vin oppilas on opiskelun päättyessä saavuttanut perusopetuksen oppimäärän 
tavoitteet eri oppiaineissa”. Aikaisempaan verrattuna jaottelulla on pyritty laajen-
tamaan käsitystä oppilaan arvioinnista sen ollen nykykäsityksen mukaan paljon 
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muutakin kuin lähinnä todistusten ja arvosanojen antamista (Opetushallitus, 
2014b).  
 
Uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet korostavat opintojenai-
kaisessa arvioinnissa oppilaan itse- ja vertaisarviointitaitojen kehittymistä. Opin-
tojen aikaista arviointia kuvaillaan luonteeltaan formatiiviseksi, missä ”opettajan 
tehtävänä on luoda tilanteita, joissa yhdessä pohtien annetaan ja saadaan op-
pimista edistävää ja motivoivaa palautetta” (POPS 2014, s. 50). 
 
Oppilasarviointi ja koulutuksen arviointi ovat jatkuvasti tutkimuksen alaisina. Pe-
rusopetuksen oppimistulosten arvioinnit ovat osa valtakunnallista koulutuksen 
arviointijärjestelmää. Kansallisissa arvioinneissa kiinnostuksen kohteina ovat 
yleinen osaamisen taso ja saavutetut valmiudet. Arviointien tavoitteena on saa-
da luotettava yleiskuva arvioitavien oppiaineiden osaamistasosta perusopetuk-
sen päättövaiheessa. Kotitalouden oppimistuloksia arvioitiin ensimmäisen ker-
ran osana valtakunnallista koulutuksen arviointisuunnitelmaa maaliskuussa 
2014 ja se keskittyi kaikkiin neljään kotitalouden opetussuunnitelman sisältöalu-
eisiin. (Venäläinen, 2015, ss. 7-20.)  
 
Ouakrim-Soivion (2013) väitöstutkimuksessa, Toimivatko päättöarvioinnin kri-
teerit, analysoidaan oppilaan arvioinnissa ilmenneitä koulujen välisiä eroja suh-
teessa oppilaiden arvosanoihin ja Opetushallituksen oppimistulosten seuranta-
arvioinnissa osoittamaan osaamiseen. Lisäksi tutkimuksessa tarkastellaan opet-
tajien antamien arvosanojen luotettavuutta osaamisen mittarina.   
 
Mullolan (2012) väitöstutkimus selvittää puolestaan koulumenestyksen ja tem-
peramentin yhteyttä suomalaisessa peruskoulussa. Vasten ennakko-odotuksia, 
yhteyden voimakkuus oli yllättävän suuri. Tutkimus sai laajaa huomiota maail-
malla ja sen tuloksia pidettiin niin merkittävinä, että tutkimuksen pohjalta on jul-
kaistu Keltikangas-Järvisen ja Mullolan teos, Maailman paras koulu? (2014), jo-
ka avaa ja kansantajuistaa tärkeän väitöstutkimuksen tuloksia.  
 
Opetushallituksen artikkelijulkaisu Oppimisen arvioinnin kontekstit ja käytännöt 
(Räisänen, 2013) selvittää arvioinnin perusteita sekä arvioinnin konteksteja ja 
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käytäntöjä perusopetuksessa sekä ammatillisessa koulutuksessa useiden arvi-
ointia tutkineiden kirjoittajien artikkeleissa. Julkaisussa käsitellään oppimistulos-
ten nykytilaa ja kehitysnäkymiä useista eri näkökulmista. 
 
Perusopetus on jälleen uuden opetussuunnitelman nivelkohdassa. Opetus-
suunnitelma 2014 on vahvistettu ja arvioinnin painopiste on oppimista edistä-
vässä arvioinnissa. Arvioinnin monipuolisuutta ja ohjaavan palautteenannon 
merkitystä korostetaan. Oppilasarviointi jaetaan uudessa opetussuunnitelmassa 
(2014) selkeästi opintojen aikaiseen arviointiin (arviointi lukuvuoden aikana ja 
lukuvuoden päättyessä) sekä päättöarviointiin. (POPS 2014, ss. 47–50.) 
 
Opintojen aikaisen arvioinnin kohteina ovat oppiminen ja oppimisen edistyminen 
sekä työskentely. Oppiaineiden arvioinnin lisäksi arvioinnin kohteina ovat työs-
kentely ja käyttäytyminen. Työskentelyn arviointi on osa oppiaineen arviointia. 
Työskentelyn arvioinnissa arvioidaan oppilaan oppimistaitoja: taitoa suunnitella, 
säädellä, toteuttaa ja arvioida omaa työtään. Käyttäytymisen arviointi kohdistuu 
siihen, miten hyvin oppilas ottaa huomioon muut ihmiset ja ympäristön sekä 
noudattaa sääntöjä. Käyttäytymistavoitteet perustuvat koulun kasvatustavoitteil-
le ja ovat siten paikallisia. Käyttäytymisen arviointi on opetussuunnitelman mu-
kaan eriytetty aineen oppimisen arvioinnista. (POPS 2004, s. 264.) Uusi ope-
tussuunnitelma (POPS 2014, s. 50 ja 441) painottaa erityisesti, että käyttäyty-
misen arviointi ei saa kohdistua oppilaan persoonaan tai temperamenttiin, eikä 
se saa vaikuttaa oppiaineen arvosanaan. Kotitalousopetuksen arviointikriteerien 
kohdalla tätä painotetaan erityisesti. 
 
Tutkimusten mukaan temperamentin ja oppilaan persoonallisuuden yhteys kou-
luarvosanoihin on Suomessa voimakkaampi kuin muualla. Ilmiötä selitetään sil-
lä, että meillä kouluarvosanojen pohjalla eivät ole standardoidut kokeet vaan 
opettajalla on käytännössä vapaus laatia oma opetussuunnitelmansa kansalli-
sen ja koulun opetussuunnitelman pohjalta ja arvioida oppilaita itse tekemiensä 
kokeiden ja itse päättämiensä perusteiden ja painotusten mukaisesti. ”Subjektii-
visuus on siten sisäänkirjoitettu Suomalaisen kouluarvioinnin prosessin moneen 
eri vaiheeseen”, perustelevat Keltikangas-Järvinen ja Mullola (2014, s. 11). 
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, s. 264) oppilaan it-
searviointitaitojen kehittäminen on vahvasti esillä: ”Perusopetuksen yhtenä teh-
tävänä on kehittää oppilaan edellytyksiä itsearviointiin.” --- ”Tavoitteena on, että 
oppilaan itsetunto ja myönteinen minäkuva oppijana sekä osallisuuden tunne 
vahvistuvat. Itsearviointitaitojen kehittymisen myötä oppilas oppii myös tiedos-
tamaan omaa edistymistään ja oppimiselle asetettuja tavoitteita sekä asetta-
maan itse opiskelulleen tavoitteita ja säätelemään oppimisprosessiaan”. Oppi-
laan itsearvioinnin edellytysten kehittäminen on mukana myös uudessa opetus-
suunnitelma 2014:ssa. Itsearviointitaitojen merkitys oppimisprosessissa näh-
dään oppimisen etuna. Opetussuunnitelman (POPS 2014 s. 49) mukaan itsear-
viointitaitojen avulla “jokainen oppilas voi tulla tietoisiksi edistymisestään ja ym-
märtää, miten itse voi vaikuttaa oppimiseensa ja koulutyössä onnistumiseen”. 
 
Nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) on laadittu pe-
rustuen konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen. Suunnitelman tekstissä on pil-
kahduksia myös sosiokulttuurisesta käsityksestä. Opetussuunnitelmassa 
(POPS 2004, s. 18) ”oppiminen ymmärretään yksilölliseksi ja yhteisölliseksi tie-
tojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osalli-
suus. Oppiminen tapahtuu tavoitteellisena opiskeluna erilaisissa tilanteissa itse-
näisesti, opettajan ohjauksessa sekä vuorovaikutuksessa opettajan ja vertais-
ryhmän kanssa. Opittavana on uuden tiedon ja uusien taitojen lisäksi oppimis- 
ja työskentelytavat, jotka ovat elinikäisen oppimisen välineitä. Oppiminen on 
seurausta oppilaan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta, jossa hän aiem-
pien tietorakenteidensa pohjalta käsittelee ja tulkitsee opittavaa ainesta”.  
 
Uudessa opetussuunnitelmassa (POPS 2014) oppimiskäsitys on vahvasti so-
siokulttuurisella perustalla ja oppilas nähdään aktiivisena toimijana. Opetus-
suunnitelaman (POPS 2014, s. 17) mukaan ”oppilas oppii asettamaan tavoittei-
ta ja ratkaisemaan ongelmia sekä itsenäisesti, että yhdessä muiden kanssa” --- 
”oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja mui-
den aikuisten sekä eri yhteisöjen ja oppimisympäristöjen kanssa. Se on yksin ja 
yhdessä tekemistä, ajattelemista, suunnittelua, tutkimista ja näiden prosessien 
monipuolista arvioimista”. Suunnitelmassa tuodaan myös esille entistä selvem-
min oppimisen monimuotoisuus (kieli, kehollisuus, tunteet, kokemukset) ja si-
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donnaisuus asiaan, aikaan ja paikkaan. Myös oppilaan ohjaus vastuullisuuteen 
omasta oppimisesta nostetaan esiin ja opettajan rooli oppimaan ohjaajana ko-
rostuu. 
 
 
2.2 Arvioinnin arvosidonnaisuus ja lähikäsitteet 
 
Arvioinnin lähikäsitteitä ovat arvo, arvostaminen, arvostelu ja evaluaatio. Sanas-
ta arvostelu pyrittiin eroon heti peruskoulun alkuaikoina 1970-luvulla korvaamal-
la se evaluaation käsitteellä. 1980- ja 1990-luvuilla se etääntyi oppilasarvioinnin 
käsitteestä tarkoittaen nykyään koko koulun tai koululaitoksen toiminnan arvi-
ointia. Arvostamisen ja arvojen määrittely on vaikeaa niiden subjektiivisuuden 
takia. Arvot ovat hyvin abstrakteja ja toisaalta arvostuksia on hyvin paljon. (Myl-
lykangas, 1998, ss. 38–48.)  
 
Arviointi tarkoittaa arvon tai ansion osoittamista jollekin asialle, ilmiölle tai toi-
minnalle, tässä tapauksessa oppilaalle ja hänen suoriutumiselleen (Myllykan-
gas, 1998, s. 47). Toisaalta Simola (1999) esittää käyttäytymisen arvostelun 
kohdistuvan syvälle oppilaan henkilöön: hänen persoonallisuuteen, luonteenpiir-
teisiin ja taipumuksiin. Läheiset termit arvostelu ja evaluaatio viittaavat nekin 
jonkin ilmiön tai asian arvottamiseen. Arvottaminen sisältyy arvioinnin käsittee-
seen yhtenä sen peruselementtinä (Atjonen, 2005a, s. 63). Arvioinnin vaikeutta 
ja monitahoisuutta lisää toinen peruselementti, arvosidonnaisuus, sikäli kun ”ar-
vioinnissa arvot vaikuttavat tavoitteiden asettamiseen, arvioinnin suuntaami-
seen, arvioitavien ilmiöiden valintaan, käytännön toteutukseen ja arvioinnin pe-
rusteella tehtäviin päätöksiin” (Myllykangas, 1998, s. 47). Kaiken kaikkiaan arvi-
oinnin arvosidonnaisuuden voidaan todeta olevan monisyinen ideologinen vyyh-
ti, joka heijastaa yhteiskunnan valtarakenteita ja kulloisiakin ihanteita, mitä ei 
pelkän opetussuunnitelmanormin keinoin voida ratkaista. 
 
Suomessa oppilasarviointitutkimuksen piirissä pitkään vaikuttanut professori 
Päivi Atjonen on tutkinut muun muassa arvioinnin etiikkaa, arvioinnin haasteita 
sekä opettamisen ja arvioinnin pedagogista etiikkaa. Tuoreimpia oppilasarvioin-
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tiin liittyvät julkaisut käsitteleviä muun muassa miten kehittävän arvioinnin kei-
noin voidaan edistää nykyistä parempia opetus- ja kasvatuskäytäntöjä (2015), 
opettajien näkemyksiä käyttämistään arviointikäytännöistä (2014), peruskoulun 
opettajia oppilasarvioinnin tekijöinä (2013a), sekä arvioinnin eettisiä periaatteita 
(2013b). Myös Opetushallituksen arviointia käsittelevä verkkosivustokokonai-
suus on pitkälti Atjosen teksteihin perustuva.  
 
Atjonen (2005a, s. 53) kirjoittaa: ”kasvatus on syvästi arvoihin sitoutuvaa toimin-
taa, sillä kasvatuksessa ja opetuksessa pyritään toimimaan sen suuntaisesti, 
mitä pidetään tärkeänä” ja että ”kasvatus on siinä mielessä aina eettistä ja mo-
raalista toimintaa, että valintoja tehdään arvokkaaksi nähdyn perusteella” (Atjo-
nen 2007, s. 9). Kasvatus ja arviointi ovat siis aina arvosidonnaisia. Hargreave-
sin (1994, s. 7) näkemyksen mukaan opetussuunnitelma on sekä sosialisaation 
että sosiaalisen valikoinnin ja kontrollin väline. Opetettavien tietojen ja taitojen 
lisäksi myös hyvinä ja haluttuina pidetyt persoonallisuuden ominaisuudet ja 
huonoina ja torjuttavina pidetyt toiminnan ja asennoitumisen tavat tulevat opete-
tuiksi näkymättöminä käytöksen arvioinnin kautta. 
 
Perusopetuksen ja oppilasarvioinnin normi on Perusopetuksen opetussuunni-
telma. Se on hallinnollinen asiakirja, johon valikoidaan kaikista mahdollisista 
tiedoista kulloinkin yhteiskunnallisesti tärkeimpinä pidetyt (Antikainen ym., 2000, 
s. 174). Se on myös siten yhteiskunnan arvoihin sidottu pedagoginen kokonai-
suus, sillä siihen on koottu se arvoperusta, jonka käsitämme tässä ajassa ole-
van hyvää ja tärkeätä siirtää ja opettaa seuraavalle sukupolvelle. On tärkeää 
ymmärtää, minkälainen arvopohja ohjaa opetussuunnitelman arviointia ja mitä 
ohjeita ja määräyksiä opetussuunnitelma arvioinnille asettaa. Oppimisen arvi-
oinnista määrätään ja säädetään perusopetuslaissa (628/1998) sekä -
asetuksessa (852/1998), ja opetussuunnitelma laaditaan opetushallituksen joh-
dolla näiden pohjalta. (Atjonen, 2005b, s. 54.)  
 
Myllykankaan (1998, s. 47–48) mukaan opettajan arvot tulevat esille siitä, miten 
hän arvioi oppilaitaan ja opettaja arvioi sitä, mitä hän arvostaa. Suomessa opet-
tajalla on opetussuunnitelman pohjalta vapaus päättää mitä hän opettaa ja arvi-
oi. On mietinnän arvoista, toteutuuko perusopetukselle määritelty arvopohja 
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opetuksessa ja oppilasarvioinnissa vai ovatko arvostukset ristiriidassa opettajan 
omien arvostusten kanssa. 
 
Atjosen (2005a; Atjonen, 2014b) mukaan ”arvioinnin perimmäinen pedagoginen 
tarkoitus on antaa oppijalle tietoa hänen etenemisestään tavoitteiden suunnas-
sa, jotta hän voi omillakin ponnistuksillaan edistää opiskelua ja oppimista”. Ja 
vielä vahvistuksena edelliselle: ”Arvioinnin pitää kiinnittyä tavoitteisiin, ja sen tu-
lee evästää tulevaisuutta varten. Oli oppilas minkä ikäinen tai minkälainen ta-
hansa, oli arviointityökalu tai oppiaine mikä tahansa, oli oppimiskäsitys tai ope-
tussuunnitelma millainen tahansa, arvioinnin tulee ohjata ja olla tavoitteellista” 
(Atjonen, 2014b). 
 
 
2.3 Arvioinnissa noudatettavat eettiset periaatteet 
 
Opettajan toteuttamaan arviointityöhön liittyy monia periaatteita. Lakien ja ase-
tusten taustalla ja niiden rinnalla arviointityön toteutusta ohjaavat eettiset peri-
aatteet. Ne pyrkivät antamaan joitakin vastauksia esimerkiksi kysymyksiin siitä, 
mitä on reilu tai oikeudenmukainen arviointi, tai miten arviointi voisi tuottaa hy-
vää. 
 
Atjonen (2007, s. 36–49) tarkastelee ansiokkaasti arvioinnin eettisiä periaatteita. 
Hänen mukaansa etiikan tutkimuksen alalla useissa julkaisuissa päädytään esit-
tämään samat 5 periaatetta: autonomian kunnioittaminen, haitan välttäminen, 
hyvän tekeminen, oikeudenmukaisuuden ja uskollisuuden toteuttaminen. Myös 
Newman ja Brown (1996, ss. 39-50) jäsentävät eettiset periaatteet edellä esite-
tyn jaottelun mukaan. Esitän seuraavassa lyhyesti Newmanin ja Brownin (1996) 
sekä Atjosen (2007) kuvailemat arvioinnissa noudatettavat keskeiset eettiset 
periaatteet. Niiden ymmärtäminen on olennainen osa ymmärrystä opettajien to-
teuttaman arviointityön menetelmien ja tapojen tarkemassa tutkimisessa.  
 
Autonomian kunnioittaminen, oppilaan itsemääräämisoikeus, tarkoittaa oikeutta 
toimia vapaasti, tehdä vapaita valintoja ja ajatella haluamallaan tavalla. Koulus-
sa arviointi ei ole vapaaehtoista – oppilas on pakotettu olemaan arvioinnin koh-
 12 
teena ja opettaja on pakotettu arvioimaan häntä. Koulussa siten rikotaan oppi-
laan oikeutta autonomisuuteen. Asetelman tunnistamista sinänsä voidaan pitää 
vastuun tunnistamisena ja kantamisena ja siitä etiikassa on perimmiltään kysy-
mys. Opettajan tulee käyttää pedagogista valtaansa taiten etenkin arvioinnin 
suhteen, sillä sitä pidetään yhtenä voimakkaimmista välineistä ohjata oppilasta 
ja oppimista. Opettajan tulisi näissä rajoissa kunnioittaa toisten autonomiaa ja 
persoonaa kasvatuksessa. (Atjonen 2007, ss. 27–39.) Kotitalousopetuksen ar-
vioinnissa opettaja ei voi esimerkiksi odottaa oppilailta omaa ideologiaansa 
myötäileviä vastauksia tai tapoja toteuttaa työ. Esimerkiksi käytännön töissä 
oppilaalle on annettava tilaa toteuttaa ja kokeilla myös muita toimivia ratkaisuja 
lopputulokseen pääsemiseksi ja arvioitava kokonaisuutta. 
 
Haitan välttäminen ja hyvän tekemisen periaate esiintyvät usein yhdessä. Hala-
saa ja Pringiä mukaillen ”jos haittojen välttäminen tarkoittaa, että toimintaa pitää 
rajoittaa tai siitä pidättyä, hyvän tekeminen on velvollisuus toimia haittojen pois-
tamiseksi tai hyvän tekemisen edistämiseksi” (Atjonen 2007, s. 41). Opettajan 
työ voidaan nähdä sinänsä hyvän tekemisenä, auttamistyönä, kutsumuksena 
palvella toisia ihmisiä. Se on jatkuvaa havainnointia, päätelmien ja ohjaamisen 
tekemistä eli toisin sanoen arviointia. Arvioinnin mahdolliset haitat ovat tyypilli-
sesti psyykkisiä (kuten stressi) ei niinkään fyysisiä. Haitan välttämistä arvioin-
nissa ei pidä tulkita negatiivisten tulosten välttelyksi (sillähän saatetaan aiheut-
taa vain suurempaa haittaa) vaan kohtuuttoman haitan varomista sekä tarpeet-
tomia sivuvaikutuksia. Haittoja tuleekin aina arvioida suhteessa hyötyyn. Arvi-
oinnissa on hyvä pitää mielessä, kenen kannalta hyvää pitäisi edistää. (Atjonen 
2007, ss. 41–44.) Kotitalousopetuksen arvioinnissa saattaa tulla eteen tilanteita, 
missä vaikkapa oppimisvaikeuksista oppilasta on mahdotonta arvioida aiheut-
tamatta kohtuutonta haittaa. Oletetaan, että oppilas nauttii suuresti aineesta, se 
innostaa häntä muidenkin kotitalouteen läheisesti sitoutuvien aineiden opiske-
lussa (esimerkiksi terveystieto, matematiikka ja kemia), mutta taidot ovat heikot. 
Toistuvasti erityisen huonon arvosanan antaminen aiheuttaisi oletettavasti opis-
kelumotivaation kohtuuttoman heikkenemisen. Tällöin vaikkapa sanallinen ar-
vio, suoritettu, voisi olla hyvän tekemistä ja kohtuuttoman haitan välttämistä. 
 
 13 
Oikeudenmukaisuutta voidaan pitää yhtenä opettajan työn keskeisimmistä am-
mattieettisistä ominaisuuksista. Oikeudenmukaisuus tarkoittaa reiluutta, koh-
tuullisuutta ja tasapuolisuutta. Oikeudenmukaisuudesta seuraa, että kuhunkin 
suhtaudutaan hänen ansionsa mukaan. Arvioinnin oikeudenmukaisuuden mää-
rittelyllä on kaksi perustavaa lähtökohtaa, yksilöstä lähtevä (oppilaan oppimisen 
arviointi) ja yhteisöstä lähtevä (arvioinnin kriteerit ja oppimistulokset suhteessa 
asetettuihin tavoitteisiin). Saattaa olla, että oikeudenmukaisuuden periaate on-
kin yksi vaikeimmista tehtävistä juuri arvioinnin suhteen. (Atjonen 2007, ss. 44–
47.) Juuri yksilöstä lähtevä periaate on opintojen aikaisen arvioinnin kohteena ja 
yhteisöstä lähtevä arviointi määrittää päättöarviointia. Tämän tutkimuksen kan-
nalta on kiinnostavaa selvittää esimerkiksi, minkälaisin keinoin kotitalousopetta-
jat arvioivat yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen oppimista vai sekoittuuko arvioin-
tiin oppilaan persoonallisuuden arviointi.  
 
Uskollisuudella tarkoitetaan luotettavuutta ja lupausten pitämistä. Opettajan roo-
li kannustavana avunantajana ja ohjaajana muuttuu arviointitilanteessa ”tuoma-
riksi”, jolla on valtaa määrätä esimerkiksi numero osaamisen tason merkiksi, ku-
ten Atjonen (2014a) kirjoittaa. Vain avoimet arviointiperiaatteet ja -prosessit voi-
vat synnyttää myönteisen auktoriteettisuhteen oppilaaseen. ”Arviointi voi olla 
vielä uuden oppimisen mahdollisuus, kun se toteutetaan luottamuksen ilmapii-
rissä” (Atjonen, 2014a). Kotitalousopetuksessa kuten opetuksessa muutenkin 
arviointiperusteiden avoimuutta ja esille tuontia ei voi liikaa korostaa, mutta mi-
ten säilyttää tasapaino, ettei arvioinnista itsessään tule tavoitetta oppimisen 
edelle? 
 
 
2.4 Arviointi ohjaa oppimista 
 
James ja Lewis (2012, s. 190) kiteyttävät erilaiset oppimisen käsitteet seuraa-
vasti: 1) Learning is being taught (behavioristinen oppimiskäsitys); 2) Learning 
is individual sense-making (konstruktivistinen oppimiskäsitys); 3) Learning is 
building knowledge as part of doing things with others (sosiokulttuurinen oppi-
miskäsitys). Mainitut näkökulmat perustuvat näkemyksiin, mitä oppiminen on ja 
miten se tapahtuu, mutta niiden merkitykset arvioinnille ovat jääneet harvemmin 
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kehitetyiksi. Seuraavassa pohdin erilaisten oppimiskäsitysten merkityksiä oppi-
lasarvioinnille. 
 
Behavioristinen oppimiskäsitys (learning is being taught) ei nauti enää suosios-
ta. On enää harvoja, jotka allekirjoittaisivat näkemyksen oppimisesta yksinker-
taisena reaktiona ulkoiseen ärsykkeeseen, missä rangaistukset ja palkinnot 
ovat voimakkaita kannustimia tai huonojen tapojen rajoittajia. (James & Lewis, 
2012, s. 190.) Kouluissa pitkään vallalla olleen behavioristiseen osaamisen pe-
rustuvan koeperinteen taustalla ollutta ihmiskäsitystä voidaan pitää melko auto-
ritaarisena ja jopa eettisesti arveluttavana: ”joku, joka tietää ja jolla on valta, tes-
taa sitä, jonka tietämistä epäilee”, kuten Atjonen (2005b, s. 63) asian ilmaisee. 
Behavioristiseen oppimiskäsitykseen nojaava arvioinnin tapa ’report on learning’ 
tai ’assessment of learning’ ei myöskään täytä monipuolisen palautteenannon 
tavoitteita. (Harlen, 2012, s. 87; Atjonen, 2005b, s. 63).  Oppimiskäsitykset ovat 
kehittyneet, mutta on kuitenkin havaittavissa, että monesti arviointi pohjautuu 
ulkoisesti mitattavine, ennalta annettuine kriteereineen yhä osittain behavioris-
mille.  
 
Konstruktivistisella oppimiskäsityksellä (learning is individual sense-making) on 
nykyään suuri kannatus käyttäytymistieteissä ja neurotieteessä. Keskeistä on 
ymmärtäminen, ongelmanratkaisu ja tiedon rakentuminen. Tästä näkökulmasta 
oppimissaavutuksia ovat kokonaisuuksien ymmärtäminen ja kyvykkyys proses-
soida opittua. Konstruktivistinen oppimiskäsitys on saanut suurta huomiota vai-
kutuksestaan oppilasarviointiin. Etenkin oppilaskohtaisen osaamisen tason 
huomioiminen arvioinnissa ja tiedonkäsittelytapojen ymmärtäminen osana hen-
kilökohtaista oppimista ovat näkökulmassa edelleen kannatettavia. (James & 
Lewis 2012, s. 190.) 
 
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaisesti oppilasarvioinnin tulisi edistää 
oppilaan oppimista ja oppimaan oppimista: ’help learning’. Arviointia ei saisi tar-
kastella muusta pedagogisesta toiminnasta irrallisena, vaan se tulisi liittää ai-
dosti osaksi oppimista ja normaalia opetustyötä. Parhaimmillaan arviointi tukee 
ja rikastaa oppimista. (Myllykangas, 1998, s. 56; Atjonen, 2007, s. 20.) Englan-
ninkielisessä kirjallisuudessa tämä vastaa käsitettä ’assessment for learning’. 
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(esim. James, 2012). Haverisen (1998, s. 12.) mukaan kotitalousopetuksessa 
”konstruktivistisen näkemyksen soveltaminen edellyttää huomion kiinnittämistä 
vastuullisuuteen. Oppimistilanteita suunniteltaessa luotetaan siihen, että oppilas 
itse osaa asettaa itselleen tavoitteita, arvioida oppimistaan ja ottaa vastuuta 
omista valinnoistaan”. 
 
Sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen (learning is building knowledge as part of 
doing things with others) keskeinen ajatus on, että oppiminen tapahtuu vuoro-
vaikutuksessa yksilön ja sosiaalisen ympäristön välillä. Ajattelu johdetaan toi-
minnasta joka muuttaa tilannetta ja tilanne muuttaa ajattelua – ajattelu ja toimin-
ta ovat siten jatkuvassa vuorovaikutuksessa. Oppiminen on ’jaettua toimintaa’ 
(mediated activity). Edellä kuvatusta johtuen oppiminen edellyttää osallistumista 
ja se, mitä on opittu, ei olekaan vain yksilön omaisuutta vaan sosiaalisessa 
ryhmässä jaettua. Osaamista ja tietoa luodaan ja jaetaan avoimissa oppimis-
ryhmissä. (James & Lewis, 2012, s. 192–193.)  
 
Sosiokulttuurinen oppimiskäsitys tuo olennaisen uuden näkökulman myös arvi-
ointiin. Cambridgen yliopiston professori Mary James ja Jenny Lewis (2012, s. 
195) tuovat esille ristiriitaisuuden, mikä opetussuunnitelmien ja arviointien reto-
riikalla on opetuksen ja oppimisen praktiikan kanssa. Sillä yksityiskohtainen 
opastus sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen mukaiseen oppilasarviointiin puut-
tuu, James ja Lewis (2012, s. 195) esittävät seuraavat ydinajatukset (itse suo-
mennettuina): 
• Jos oppiminen ei voi olla siihen sisältyvästä toiminnasta erotettuna, täy-
tyy myös arvioinnin sisältyä toimintaan 
• Arviointia (oppimisen arviointia) tulee tuottaa yhteisössä sen sisäisen ar-
vioijan toimesta (osalliset arvioivat itseään, toisiaan tms) 
• Ryhmässä opitun arviointi on yhtä tärkeää kuin yksilön oppiminen 
• Käytännönläheiset monipuolisten ongelmien ratkaisutehtävät lienevät 
parhaita arvioinnin kohteena olevia ”tehtäviä” 
• Fokuksen tulisi olla siinä, kuinka tehokkaasti oppijat käyttävät osaamis-
taan ja oppimistyökalujaan (tässä: älyllisiä, inhimillisiä, materiaalisia) 
• Oppimistuloksia voidaan raportoida monin eri tavoin (kirjallisesti, sanalli-
set, digitaalisesti jne.) 
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• Arvioinnin tulee olla laadullista ja aiempaa kokonaisvaltaisempaa 
 
Nämä ydinajatukset ovat havaittavissa esimerkiksi Kanadan perusopetuksen 
opetussuunnitelman arviointiohjeissa opettajille, missä arviointia käsitellään ’for 
learning’ ja ’as learning’ -käsitteillä. (Ontario 2010, s. 28–29.) Sosiokulttuurisen 
oppimiskäsityksen mukaisen arvioinnin voi esittää tiivistetysti ’assessment as 
learning’, missä oppilaan itsestään yksin ja yhdessä oppilastovereiden kanssa 
tuottama arviointi itsessään ohjaa oppimista. 
 
Arviointiajatteluun liittyvä murros on käynnissä myös muun muassa Isossa-
Britanniassa. Siellä arviointitutkimuksessa 2010-luvulla fokuksessa on oppi-
lasarvioinnin (assessment) ja oppimisen (learning) suhde, arvioinnin tehtävät ja 
painopisteet. Muutosvaikuttajien tavoitteena on siirtää arvioinnin painopistettä 
perinteisestä opitun arvioinnista assessment of learning, oppimista ohjaavan ar-
vioinnin kehittämiseen assessment for & as learning. (Keurulainen, 2013, s. 38.) 
Suhdetta lähestytään tutkimuksissa siten ainakin kolmella eri tavalla: assess-
ment of learning, assessment for learning ja assessment as learning. (ks. 
James 2013) 
 
Arvioinnin tulee olla kytköksissä oppimiseen. On tärkeää ymmärtää, miten tuo-
tettu arviointi on linjassa oppimisteorian ja oppilaiden oppimisen kanssa. Kan-
sainvälisissä artikkeleissa trendinä on painottuminen sosiokulttuuriseen 3. Ge-
neration -oppimiskäsitykseen ja siihen soveltuvien arviointimenetelmien tarkas-
teluun ja kehittämiseen. Arviointi nähdään oppimisen kanssa rinnan kulkevana 
toimintana ja oppimista vahvasti tukevana (assessment as learning) Sosiokult-
tuurinen oppimiskäsitys hyödyntää tutkivan oppimisen käytäntöjä ja uskoo vuo-
rovaikutuksessa oppimiseen ja ongelmanratkaisuun. Artikkeleissa painottuu 
koulujen opetussuunnitelmien vahva oppiainerajat ylittävä opetus, jolloin arvi-
ointiakaan ei voida rajata käsittämään vain jokin oppiaine. Tässä valossa on 
helppo soveltaa kansainvälisen oppimisen arviointitutkimusta kotitaloustieteen 
arvioinnin tutkimukseen. Onhan kotitaloustiede luonteeltaan oppiaineiden rajoja 
ylittävää ja soveltavaa, innovatiivista elämään oppimista. 
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Arviointitutkijoiden yleisen näkemyksen mukaan ”arviointimenetelmät ja vaati-
mukset vaikuttavat luultavasti opiskelijoiden oppimisen sisältöihin ja tapaan 
enemmän kuin mikään muu yksittäinen tekijä. Tämä saattaa olla tärkeämpi kuin 
opetusmateriaalien vaikutus.” (Atjonen, 2007, s. 61). Arvioinnilla voidaan siis te-
hokkaasti säädellä, millaiseksi koulutyö muodostuu ja miten se koetaan. Arvioi-
tavat muodostavat varsin nopeasti käsityksen opettajan arvioinnista ja sen 
muodoista. Tehtävillä, oppimistilanteilla ja kokeilla koulu vaikuttaa jatkuvasti op-
pilaaseen. Oppilaan oppimisstrategiat valikoituvat sen mukaan, miten oppimista 
testataan. Esimerkiksi yksinkertaisilla yhdistely-, aukko- ja monivalintatehtävillä 
johdatetaan ulkoa opetteluun ja pinnallisen tiedon hallintaan. Silloin koulun laa-
ja-alainen sivistyksellinen tehtävä kapeutuu. Toistuvien tilanteiden johdosta op-
pimisstrategiat vähitellen urautuvat. Jos opetustilanteissa ja etenkin kokeessa 
käytetään laajoja yhdistelyä ja päättelyä sekä ongelmanratkaisua vaativia tehtä-
viä, oppija suuntautuu opiskelemaan kokonaisuuksia. (Atjonen, 2014a; Mylly-
kangas 1998, ss. 55–56.) Lisäksi ”jos opettaja rohkaisee itsearviointiin, käyttää 
monipuolisia arviointimenetelmiä ja pyrkii vahvuuksia etsien kannustamaan op-
pimisen haasteiden ratkaisemiseen, oppilaat ryhtyvät tavoittelemaan näitä odo-
tuksia vastaavia opiskelukäytänteitä. Siten heidän autonomisuutensa ja ongel-
manratkaisukykynsä vahvistuvat asteittain” (Atjonen, 2014a). 
 
Arviointipalaute auttaa oppilasta suuntaamaan opiskeluaan oikein ja kehittä-
mään opiskelutaitojaan. Oppimisen tuloksia arvioitaessa olisi oleellisempaa sel-
vittää miten asia on ymmärretty kuin miten paljon on opittu. Myllykankaan 
(2002) ja Atjosen (2005a) näkemyksen mukaan peruskoulun oppilasarvioinnin 
tulisi johdattaa oppilaita sellaisten oppimiskäytänteiden käyttöön, jotka sisältävät 
mahdollisimman laajasti konstruktivistisen oppimiskäsityksen piirteitä: ajattelun 
taitoja kuten vertailua, ongelmanratkaisua, ymmärtämistä, luovuutta sekä laajo-
ja tieto- ja taitokokonaisuuksia. Arvioinnin tulisi lisäksi luoda edellytyksiä itsear-
viointiin, todeta, motivoida, kehittää, kontrolloida, ohjata, ennustaa ja vertailla. 
(Myllykangas, 2002, s. 190.) 
 
Uuden opetussuunnitelman (2014) jalkauttamisen yhteydessä koulukohtaisten 
suunnitelmien tekovaiheessa opettajat joutuvat tarkastelemaan kriittisesti ope-
tussuunnitelmiaan ja pohtimaan arviointiaan. White (1992) toteaa: ”vaikka ope-
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tussuunnitelma uudistuu, mitään ei välttämättä tapahdu opetuksessa ja oppimi-
sessa, ellei myös arviointi uudistu ja tue uudistuvaa opetussuunnitelmaa”. Nä-
kemys vaikuttaa yhä uudestaan opetussuunnitelmamuutoksen toteutusvaihees-
sa relevantilta. Arviointitavan muuttaminen yhä enemmän sosiokulttuurista op-
pimiskäsitystä tukevaksi, myös opetustapa tulisi muuttumaan. 
 
Arviointi ei siten tule enää olemaan vain toteavaa assessment of learning -
tyyppistä summatiivista arviointia, vaan se ymmärretään monimenetelmäisenä 
osana oppimista määriteltäessä oppilaan edistymistä kurssin tai tietyn vaiheen 
aikana, assessment for learning.  
 
Kun oppilas saa asettaa itselleen tavoitteet ja saa arvioida ja reflektoida etene-
mistään kohti tavoitteita sekä saa lisäksi muilta oppilailta palautetta osaamis-
saavutuksistaan, ollaan tuottamassa sosiokulttuurisen käsityksen mukaista op-
pimista ja arviointia. Oppiminen ja arviointi nivoutuvat näkemyksessä vahvasti 
yhteen ’assessment as learning’. Menetelmät opettavat oppilasta oppimaan jat-
kuvaa opintoja ohjaavaa arviointia tehtäessä. (Ontario 2010, s. 31.) 
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3 Kotitalousopetuksen luonne ja tavoitteet 
 
Kotitalousopetuksen taustalla on kotitaloustiede, joka historiansa aikana on vas-
tannut erilaisiin kotitalouksien tarpeisiin ja määritellyt kotitalouden toiminnan tar-
koitusta ja toiminnan mallia ajan ominaispiirteiden mukaan. Kotitaloustieteessä 
ovat aina olleet läsnä kodin sisäiset ja ulkoiset merkitystekijät. Kotitalousopetta-
ja tarvitsee teoriatietoa sekä sisältötietoa opettamastaan aiheesta, tietoa oppi-
joista ja kasvatusarvoista, lisäksi hän tarvitsee pedagogista tietoa sekä opetus-
suunnitelmatietoa. (Myllykangas 2002, s. 33.) 
 
3.1 Monitieteinen ja soveltava oppiaine 
 
Peruskoulun opetussuunnitelmassa kotitalousopetus muiden oppiaineiden ta-
voin perustui oppivelvollisuuskoulun alkuvuosina (1970- ja 80-luvulla) beha-
vioristiseen oppimiskäsitykseen yksityiskohtaisine tuntisuunnitelmineen vaikka 
omasi myös käytännön työtaitojen harjoituksia. Oppiaineen tavoitteet oli kirjattu 
yksityiskohtaisesti, toisin sanoen oppiaine oli pirstaleinen joukko erinäisiä tar-
peellisiksi katsottuja tietoja ja taitoja. Käsitys oppimisesta muuttui, konstrukti-
vismi tuotiin opetukseen. Se muutti opetustapahtumia väljemmiksi ja jossain 
määrin spontaaneita tilanteita salliviksi. (Martikainen, 1998, s. 87.) Samaan ai-
kaan Turkki toi tieteelliseen keskusteluun kotitaloustieteen ns. ekologisen mal-
lin, joka Turkin (1994, s. 14) mukaan kuvasi kotitaloutta dynaamisena, monipuo-
lisena ja kokonaisvaltaisena. Malli huomioi kotitalouden monitieteisestä näkö-
kulmasta.  
 
Tuoretta kotitalousalan tutkimusta edustavat muun muassa Malin, Kivilehto ja 
Venäläinen. Malinin väitöstutkimus (2011) keskittyi sosiokulttuurisen oppimiskä-
sityksen mukaisen yhteisöllisen oppimisen edellytysten luomiseen kotitalous-
opetuksen oppimisympäristöjä kehittämällä. Kivilehdon väitöstutkimuksessa 
(2011) kehitettiin ja testattiin kotitalousopetuksessa käytettäviä uusia tehtävä-
tyyppejä oppilaan ajattelutaitoja haastaviksi ja tiedon soveltamisen taitoa näky-
väksi tekeviksi. Venäläisen väitöstutkimuksessa (2010) käsitellään kotitalous-
opetusta monikulttuurisena opetuksena maahanmuuttajaoppilaiden kodin ja 
 20 
koulun välisen ymmärryksen lisääjänä sekä selvitetään opettajan ja oppilaan 
välisiä vuorovaikutustilanteita ja ymmärrystä. 
 
Kotitalousopetuksessa yhdistyvät ilmiöiden teoreettinen ja käytännöllinen hallin-
ta. Ei riitä, että osaa laskea matematiikan tunnilla kaavan avulla murtolukuja, jos 
ei käytännössä ymmärrä, mitä se tarkoittaa esimerkiksi vetomittoja mitattaessa 
ja sovellettaessa reseptiä. Oikeastaan kotitalousoppiaineen teorian ja käytän-
nön erottaminen on lähes mahdotonta. Teorian ja käytännön välinen yhteys on 
oppiaineen taitoluonteen vuoksi tärkeää. Kotitalouden taidoissa pidetään tavoit-
teena etenemistä arkitiedosta teoreettiseen tietoon, sillä teoreettisen tiedon 
avulla pystytään paremmin hallitsemaan käytäntöä. Myllykangas (2002) kehot-
taa opettajan tuomaan tätä yhteyttä esille myös arvioinneissaan. (Myllykangas, 
2002, s. 142.) 
 
”Kotitalousopetus on ennen kaikkea yhdessä tekemistä ja toimimista erilaisissa 
käytännön tilanteissa” (Turkki, 2009). Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (POPS 2014, s. 437) määritellään seuraavasti: ”Kotitalouden opetuk-
sen tehtävänä on kehittää kodin arjen hallinnan sekä kestävän ja hyvinvointia 
edistävän elämäntavan edellyttämiä tietoja, taitoja, asenteita ja toimintavalmiuk-
sia. Opetuksessa edistetään kädentaitoja ja luovuutta sekä kykyä tehdä valinto-
ja ja toimia kodin arjessa kestävästi. --- Kotitalousopetuksessa kehitytään kans-
saihmisistä huoltapitäviksi lähimmäisiksi ja kasvetaan perheen, kodin ja yhteis-
kunnan aktiivisiksi jäseniksi”. Lisäksi ”oppiaine soveltaa toiminnaksi eri alojen 
tietoa, ja yhteistyö muiden oppiaineiden kanssa monipuolistaa oppimiskoke-
muksia” (POPS 2014, s. 438). 
 
Tätä tutkimusta tehtäessä eletään opetussuunnitelmauudistuksen nivelkohdas-
sa, missä vanha opetussuunnitelma (POPS 2004) on vielä käytössä ja uusi 
opetussuunnitelma (POPS 2014) on vahvistettu ja sen toimeenpanoa suunnitel-
laan koulutasolla alkavaksi syksystä 2016. Molemmissa suunnitelmissa kotita-
lousopetuksen tavoitteet on asetettu kolmelle eri osa-alueelle (sulkeissa uudes-
sa 2014 opetussuunnitelmassa käytettävä sanamuoto): käytännön työtaidot 
(käytännön toimintataidot), yhteistyö- ja vuorovaikutustaidot ja tiedonhankinta- 
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ja käsittelytaidot (tiedonhankintataidot). Seuraavaksi tarkastelen, minkälaisia 
ohjeita opetussuunnitelma antaa arvioinnin tueksi? 
 
3.2 Arvioinnin kohteet kotitalousopetuksessa 
 
Kotitalousopetuksessa on hyvin erilaisia näkemyksiä siitä, mitä ja millaista tietoa 
arvioidaan, arvostetaan ja pidetään tärkeänä. Ongelma johtuu muun muassa 
kotitaloustieteen monitieteisestä taustasta sekä selkeän yhtenäisen teoria puut-
teesta. Toisaalta näkemyserot liittyvät kaikkeen opetukseen ja oppimiseen. Pel-
kästään opettajan ja oppilaan käsitykset tiedosta voivat olla hyvin erilaiset. Se, 
minkälaisen tietokäsityksen omaksumme, määrää käsitystämme opetuksesta, 
oppimisesta ja sitä kautta myös oppilasarvioinnista. (Myllykangas, 2002, ss. 
136–137.) 
 
Kuten aiemmin on esitetty, opetussuunnitelmassa on luovuttu yksityiskohtaises-
ta sisältöjen osoittamisesta. Kun tavoitteet on muotoiltu väljemmin, ne voidaan 
myös tulkita väljemmin ja määritellä eri tavoin, jolloin opetus ja arviointi voivat 
painottua hyvin eri tavalla. (Martikainen, 1994 ja 1998.) Kotitalousopetuksen ja 
koulun ylipäänsä tulisi tuoda esille niitä arvoja, joita pidetään tärkeänä ja joihin 
pyritään. Nämä arvostukset todentuvat arvioinnin ja opetuksen kautta. Ellei koti-
talousopetuksessa käytävän arvopohdinnan perustana ole mitään kriteerejä, 
päädytään siihen, että jokainen asettaa arvostuksensa oman näkemyksensä 
mukaisesti, sillä perimmiltään jokaisella on oma persoonallinen arvostusjärjes-
telmänsä. (Myllykangas, 2002, ss. 157–158.) 
 
Kotitalous oppiaineena tarjoaa laadullisen ja käytännöllisen, jopa kokeilevan 
mahdollisuuden arvioinnin toteutukseen. Lisäksi kotitalousopetus mahdollistaa 
toiminnallisen luonteensa vuoksi lähes avoimen oppimisympäristön. (Martikai-
nen, 1994 ja 1998.) On kiinnostavaa selvittää, miten opettajat käyttävät näitä 
mahdollisuuksiaan hyväkseen ja miten opettajat painottavat arvioinnin kohteita. 
Myllykankaan (2002, s. 152) mukaan ”opettajalla tulee olla näkemys siitä, mitä 
hänen tulee arvioida, miksi hän arvioi ja mitkä asiat ovat tärkeitä. Opettajan tu-
lee tuntea opetusaineensa ja siinä olevat keskeiset arviointikohteet”. 
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Myllykangas on kotitalousopetuksen oppilasarvioinnin tutkimuksen vahva suun-
nannäyttäjä ja hän on kirjoittanut aiheesta useissa julkaisuissa. Hän on julkais-
sut kotitalousopetuksen oppilasarvioinnista artikkeleita pitkin 1990-lukua sekä 
väitöskirjan Kohti pedagogista arviointiajattelua – Oppilasarviointiajattelun ja ar-
viointikäytäntöjen kehittäminen kotitalousopetuksessa (2002). Myllykankaan 
teoria oppimista ja opetusta tukevasta opettajan pedagogisesta arviointiajatte-
lusta luo vahvan pohjan tälle tutkimukselle. Hänen väitöstutkimuksensa tulokset 
ovat vaikuttaneet myös kotitalouden opetussuunnitelman arvioinnin kohteisiin ja 
kriteereihin.  
 
Kotitalousopetuksessa arjen hallinnan edellyttämät käytännön työtaidot, yhteis-
työvalmiuksien ja tiedonhankinnan kehittyminen sekä niiden soveltaminen arki-
elämän tilanteissa ovat kohteita, joita arvioidaan eli arvostetaan, pidetään tär-
keinä. Ne ovat kotitalouden taitoja, jotka hallitsemalla voidaan saavuttaa arjen 
hallinta (hyvä elämä). (Myllykangas, 2002, ss. 160–161; POPS 2004).  
 
Seuraavassa käsittelen tarkemmin kotitalouden taitojen kolmijakoa, mikä on 
syntynyt Myllykankaan (2002) väitöstutkimuksen pohjalta ja on edustettuna koti-
talouden opetussuunnitelmissa (POPS 2004 ja POPS 2014). 
 
Yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen oppiminen on korostunut oppimiskäsityksen 
muutoksessa kohti sosiokulttuurista oppimiskäsitystä sekä työelämästä lähte-
neiden virtausten, kuten tiimi- ja projektityöskentelyn vaikutuksesta. Enää har-
vemmin työtä tehdään yksin. Uutta tietoa luodaan ja rakennetaan kommunikaa-
tion kautta sekä muokataan sitä edelleen yksilöiden, perheen ja ympäristön vä-
lillä. Yhteistyö- ja vuorovaikutustaidot nähdään itseisarvoisina taitoina, joiden 
oppimisella itsellään on yksilöille merkitystä. (Myllykangas, 2002, s. 166.) 
 
Yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen arviointi on haastavaa, sillä ei ole olemassa 
yleisesti hyväksyttyä keinoa arvioida niitä. Yhteistyö- ja vuorovaikutustaidot ovat 
lisäksi sellaisia taitoja, joita on aikaisemmin arvioitu käyttäytymisen ja asenteen 
osa-alueeseen kuuluvana, osana oppiaineen arvosanaa. Nykyään opetussuun-
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nitelmassa käyttäytymisen arviointi on eriytetty aineen oppimisen arvioinnista. 
(Myllykangas, 2002, ss. 165–167.)  
 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004) antavat arviointipe-
rusteet hyvän osaamisen tason saavuttamiseksi (arvosana 8). Yhteistyö- ja vuo-
rovaikutustaitojen opetuksen tavoitteet  (arvosanalle 8) on kirjattu seuraavasti:  
• Oppilas osaa noudattaa hyviä tapoja ja ottaa muut huomioon käyttäyty-
misellään sekä toimia itsenäisesti ja ryhmässä 
• Oppilas tuntee kotitaloustyön suunnittelun, tasapuolisen työnjaon ja 
ajankäytön perusteita ja osaa soveltaa niitä oppimistilanteessa 
 
Uudessa opetussuunnitelmassa (POPS 2014, s. 441) hyvän arvosanan kritee-
reitä on kuvattu hieman yksityiskohtaisemmin ja ne on sidottu täsmällisemmin 
vastaamaan kutakin opetuksen tavoitteena esitettyä kokonaisuutta. Uusi ope-
tussuunnitelma korostaa tässä esitettyä selkeämmin, että hyvät tavat ja käyttäy-
tyminen ovat opetuksen ja itsearvioinnin kohteina, mutta eivät vaikuta op-
piainearvosanan määräytymiseen vaan kuuluvat käytösarviointiin. 
 
Myllykangas (2002) käyttää termiä käytännön toimintataidot kuvaamaan toimin-
taa laajemmin käsittäen näkyvää toimintaa, tulosta ja/tai näkemystä asiasta tai 
tilanteesta. Käytännön toimintataidot ovat edellytys arkipäivän elämästä selviy-
tymiselle. Lähtökohtana tälle selviytymiselle on taito suunnitella, joka voi kohdis-
tua seuraavaan tuntiin, päivään, viikkoon tai pitemmälle aikavälille. Se on taitoa 
suunnitella, organisoida sekä hallita omaa toimintaa. Arkipäivän aikana tehdään 
erilaisia ”toimia”: siivotaan, järjestellään, valmistetaan ruokaa, hoidetaan tekstii-
lejä ja perheenjäseniä tai ihmissuhteita. Ne edellyttävät onnistuakseen tiettyä 
järjestystä tai lomittumista ajallisesti. (Myllykangas, 2002, s. 163.) 
 
Monet kotitalouden toiminnot vaativat onnistuakseen taitoa tehdä käsillä. Have-
rinen (1998) on todennut, että konkreettisen materiaalin parissa työskentely ke-
hittää myös ajattelua ilmiön ymmärtämisen lisäksi (Myllykangas, 2002, s. 163). 
Kotitalousopetuksessa arvostetaan edelleen taitoa ylläpitää järjestystä, vaikka 
sellaisenaan taito ei esiinny kotitalouden arviointikriteereissä. Järjestyksen yllä-
pito liittyy käden taitoihin. Siihen kiteytyy samalla ajatus esteettisyydestä (asioil-
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la on oma paikkansa), hygieenisyydestä (pidetään koti/ruoan valmistuspaik-
ka/ruoan säilytyspaikka puhtaana) ja turvallisuudesta (tavaroihin ei satuta itse-
ään tai ruokaan ei sairastu). Nykyään kodin toimintojen koneellistuttua, käden 
taidot ovat yhtälailla kodinkoneiden teknistä käyttötaitoa. (Myllykangas 2002, ss. 
163–164.) 
 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004) antavat arviointipe-
rusteet hyvän osaamisen tason saavuttamiseksi (arvosana 8). Käytännön työ-
taitojen aihekokonaisuuden opetuksen tavoitteet  (arvosanalle 8) on kirjattu seu-
raavasti:  
• Oppilas tuntee ruoka-aineiden ominaisuuksia, tavallisimpia ruoanvalmis-
tuksen menetelmiä ja osaa käyttää näitä hyväkseen ruoanvalmistukses-
sa 
• Oppilas osaa valmistaa ohjatusti suomalaisia perusruokia ja leivonnaisia 
ja koostaa ateriansa ravitsemussuositukset huomioon ottaen 
• Oppilas osaa käyttää tarkoituksenmukaisia työtapoja ja tavallisimpia ko-
dinkoneita ja -välineitä turvallisesti 
• Oppilas osaa tulkita tekstiilien hoito-ohjeita ja hoitaa tavallisimpia tekstii-
lejä 
• Oppilas osaa tehdä kodin siivouksen perustehtäviä 
• Oppilas osaa toimia ympäristöä säästäen, valita tarkoituksenmukaisia 
pesu- ja puhdistusaineita sekä huolehtia kodin jätteiden peruslajittelusta. 
 
Uudessa opetussuunnitelmassa (POPS 2014, ss. 440-441) käytännön toiminta-
taitojen hyvän arvosanan kriteereissä tuodaan lisäksi esille oppilaan taito tun-
nistaa ja arvioida omaa osaamistaan sekä kestävän kehityksen mukaiset valin-
nat. 
 
Tiedonhankinta ja -käsittelytaidot ovat muodostuneet keskeisiksi tiedon (infor-
maation) valtavan saatavuuden myötä. Vaikka informaatiota on tarjolla miten 
paljon hyvänsä, niin tiedoksi se ei muutu ilman aivojen aktiivista työtä. Tietokä-
sityksen mukaan informaatio muuttuu tiedoksi vasta, kun se on yhdistetty laa-
jempiin asiakokonaisuuksiin tai tietorakenteisiin. Työelämässäkään ei tarvita 
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enää tietäjiä ja muistajia, vaan ennemminkin henkilöitä, jotka osaavat hankkia, 
muokata, arvioida ja yhdistellä tietoa. (Martikainen 2002, s. 162.) Myös perus-
koulun opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004, s. 252) tämä käsitys välit-
tyy kotitalouden osalta: ”Kotitalouden opetus tarjoaa mahdollisuuksia --- sovel-
taa käytäntöön useiden eri alojen tietoa.” 
 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004) antavat arviointipe-
rusteet hyvän osaamisen tason saavuttamiseksi (arvosana 8). Tiedonhankinta 
ja -käsittelytaitojen aihekokonaisuuden opetuksen tavoitteet  (arvosanalle 8) on 
kirjattu seuraavasti:  
• Oppilas osaa etsiä ja hyödyntää kotitalouden tietoja eri lähteistä, tulkita 
yleisimpiä tuote- ja pakkausmerkintöjä ja symboleja sekä pohtia erilaisen 
tiedon luotettavuutta 
• Oppilas osaa pääpiirteittäin kertoa mistä kotitalouksien menot koostuvat 
ja tehdä oman rahankäyttösuunnitelmansa 
• Oppilas tuntee tärkeimmät kuluttajan vastuu ja vaikutusmahdollisuudet 
 
Tiedonhankintataitojen osaamisperusta on laajentunut hyvän arvosanan kritee-
reissä uudessa opetussuunnitelmassa (POPS 2014, s. 441). Edellisten lisäksi 
oppilaalta vaaditaan kriittisyyttä tiedon arvioinnissa ja käytettävyydessä. Lisäksi 
opittujen taitojen ja sisältöjen soveltamiseen kiinnitetään huomiota: ”Oppilas 
pystyy käyttämään kotitalouden käsitteitä, tietojaan ja taitojaan monialaisessa 
oppimiskokonaisuudessa tai tilanteessa, jossa kotitalouden osaamista sovelle-
taan eri ympäristöissä. Oppilas osaa kuvailla erilaisia kotitalouden palveluita ja 
pohtia niiden merkitystä ja mahdollisuuksia arkielämässä” (POPS 2014, s. 441). 
 
 
3.3 Pedagoginen arviointiajattelu kotitaloudessa 
 
Kotitalousopettajien koulutuksen siirtyminen yliopistoihin vuosina 1973–75 
muutti koulutusta radikaalisti. Aikaisemmin opinnot olivat käsittäneet pääasiasi-
assa aineenhallintaa tukevaa opetusta ja opinnoista vain noin neljännes oli di-
daktiikkaa. Yliopistollisena aineena opintoihin sisällytettiin lisäksi yleisopintoja 
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sekä tutkimusta. Tutkimustyö kohtasi laajaa vastustusta, mutta osoittautui myö-
hemmin merkitykselliseksi kotitalousopettajan pedagogisen ajattelun kehittymi-
sen sekä tutkiva opettaja -ideologian kehittymisen kannalta. Yliopistopedagogi-
sen eksperttiyden lisääntyessä koulutuksen taso nousi ja opiskelijoiden peda-
gogisen ajattelun taidot lisääntyivät. (Martikainen, 1998, s. 76–78; Krokfors, 
2005, s.67.) 
 
”Akateemisen opettajankoulutuksen keskeinen tavoite on tieteellisesti ajatteleva 
opettaja” toteaa Martikainen (1998, s. 80). Atjonen (2005a, s. 144) vahvistaa 
ajatusta: ”opettajankoulutuksen ja koko opettajauran tavoitteeksi voidaan perus-
tellusti asettaa pedagogisen ajattelun edistäminen”. Pedagogista ajattelua voi 
nykytermein kutsua myös reflektioksi. Kasvatustieteen käsitteistössä reflektio 
määritellään ajatteluksi, joka kääntyy konkreettisista asioista pohtimaan itseä eli 
omia ajatussisältöjä sekä käsitteitä, joiden avulla todellisuutta jäsennetään, ku-
vataan ja ajatellaan (Hirsjärvi, 1983, s. 158–159). Opettajuuden yhteydessä tie-
teellisestä ajattelusta käytetään lisäksi yleisesti termejä didaktinen ajattelu, pe-
dagoginen ajattelu, reflektiivinen ajattelu ja didaktinen reflektio. Tässä tutkimuk-
sessa puhutaan pedagogisesta ajattelusta ja reflektiosta. (Kansanen 1996; Mar-
tikainen 1998.) 
 
Pedagoginen ajattelu on päätöksentekoa. Pedagogisen ajattelun tutkimuksen 
mielenkiinto kohdistuu siihen, miten ajattelu syntyy deskriptiivisestä normatiivi-
seen. Opettajan tekemät ratkaisut ovat kannanottoja ja niihin voidaan etsiä pe-
rusteluita. (Kansanen 1996, s. 46.) Tässä tutkimuksessa tarkastellaan opettajan 
tekemiä ratkaisuja arviointimenetelmien käytöstä ja perusteluja niiden takana. 
Perustelut ovat tietoisia tai tiedostamattomia ja ne perustuvat opettajan henkilö-
kohtaiseen uskomusjärjestelmään ja niiden takana ovat arvot, kuten luvussa 2.1 
pääteltiin. 
 
Tieteellisesti ajattelevaa opettajaa kuvataan usein tutkivaksi opettajaksi. Tutkiva 
opettaja ei Martikaisen (1998, s. 79) mukaan pyri välttämättä löytämään uutta 
tietoa, vaan pyrkii pohtimaan ja tulkitsemaan olemassa olevaa käyttäen hyväk-
seen didaktisia teorioita. Opettaja toimii reflektoivana oman työnsä kehittäjänä, 
jos hän esimerkiksi pohtii, oppilaansa tuntien, minkälainen opettamisen mene-
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telmä, tai tässä kontekstissa arvioinnin menetelmä, tukisi parhaiten sellaista op-
pimista, mitä hän tulee arvioimaan. Opetuksen jälkeen hän arvioi (reflektoi), 
toimiko käytetty menetelmä ja miten sitä voisi parantaa. Kyseessä on opettajan 
ammatillisen kehittymisen ydin. Pedagogisen ajattelun teoreettisessa mallissa 
kuvatunlainen toiminta sijoittuu 1. ajattelutasolle. Sitä edeltää toimintataso, mis-
sä opettaja tekee päätöksiä: mitä opettaa, miten opettaa ja arvioi. 1. ajatteluta-
solla tarkastellaan siis omaa toimintaa. Siitä rakennellaan malleja ja kokonai-
suuksia (objektiteorioita). 2. ajattelutasolla opettaja tarkastelee näitä objektiteo-
rioitaan kokonaisuutena, mistä syntyy metateorioita. (Kansanen, 1996, ss. 48–
49.)  
 
Ymmärrän metateoriat tietoisuutena tästä aiemmasta tiedonkäsittelystä ja ym-
märryksestä hyödyntää reflektion kautta rakentunutta sisäistä tietoa. 2. ajattelu-
tasolla opettaja siis ohjaisi itse aiemmin toiminnastaan oppimaansa uudelle ta-
solle. Tämän tason ymmärtäminen omassa toiminnassa lienee vaikeaa, mutta 
ymmärrykseni valossa hiljainen tieto syntyy opettajalle juuri tällä mekanismilla. 
 
Myllykankaan (2002) tutkimuksen mukaan opettajien pedagoginen arviointiajat-
telu asettuu näille kolmelle ajattelutasolle siten, että alimmalla, toimintatasolla 
arviointikäytäntö perustuu kokemukseen ja teoriat menetelmien taustalla ovat 
piileviä, eivät tiedostettuja. Ensimmäisellä ajattelutasolla opettaja pyrkii selkiyt-
tämään näkemystään oppilasarvioinnista reflektoimalla käyttämiään menetel-
miä. Siten hänelle kehittyy teorioita ja malleja arviointityönsä tueksi. Toisella ar-
viointiajattelun tasolla opettaja pohtii edelleen kehittämiensä mallien perusteita 
ja pyrkii näin syventämään teoriaansa. (Myllykangas 2002, s. 3.) 
 
Perimmäinen kysymys opettajan ajattelun tutkimisessa on, miten opettaja pe-
rustelee päätöksiään (Kansanen, 1996, s. 48). Tässä tutkimuksessa on taval-
laan kyse opettajan ajattelun tutkimisesta vaikka sisältöalue onkin oppilasarvi-
oinnin menetelmissä. On silti hedelmällistä ymmärtää asiaa laajemmin kuin to-
teamalla vain arvioinnin erilaisia toteutustapoja ja menetelmiä. Minkälainen kä-
sitys opettajalla on oppimisesta ja arvioinnin merkityksestä oppilaalle vai onko 
tällaisen käsityksen tietoista ajatusta havaittavissa ollenkaan? Tuloksena voi 
surkeimmillaan olla sekin, että opettajat toteuttavat vain jotakin sekalaista oppi-
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kirjoista ja kollegoilta omaksuttua tai heille opetettua tai tuttua käytäntöä ajatte-
lematta tässä tutkimuksessa tärkeiksi esitettyjä seikkoja - kuten esimerkiksi, että 
arviointi ohjaa oppimista. 
 
Pedagogisen ajattelun ymmärtäminen on tämän tutkimuksen kannalta keskeis-
tä. Atjosen (1995a, s. 144) mukaan ”opetuksen arviointi liittyy paitsi oppimiseen 
myös opettajan omaan kehittymiseen. Tutkiva opettaja on ongelmanratkaisija, 
joka kykenee pedagogisia prosesseja koskevan tiedon hankintaan ja sen kriitti-
seen arviointiin.” Haastatellessani opettajia heidän käyttämistään oppilasarvi-
oinnin tuottamisen tavoista opettajat joutuvat reflektoimaan omaa toimintaansa, 
arvioimaan omaa opetustaan. Opettajien kasvutarinat (haastattelut) oppilaiden 
arvioijina paljastanevat tässä myös tutkijalle, miten opettajat toimivat tutkivina 
opettajina ja miten he ovat löytäneet arvioinnin tuottamisen tavat. Parhaimmil-
laan opettaja kasvaa ammatillisesti myös haastattelussa, vuorovaikutuksessa. 
Silloin opettaja saisi myös omakohtaisen kokemuksen sosiokulttuurisen oppi-
miskäsityksen mukaisesta arvioinnista, assessment as learning. Pedagogisen 
ajattelun edistäminen on Atjosen (1995a, s. 144) mukaan ”jatkuvasti tarkentu-
vaa havainnointi- ja päättelykykyä oppimis-opetus -prosessien ominaispiirteistä 
ja tavoista, joilla niihin voi vaikuttaa tuloksellisesti. Näin opettajaprofession nä-
kökulma selvästi antaa suuntaa arviointikäytännöille, jotka voivat rikastaa ope-
tusasiantuntijuutta. Tämä puolestaan säteilee positiivisesti oppimisen ohjaami-
seen.” 
 
Arviointi on valintoja ja päätöksentekoa. Opettaja valitsee arvioitavaksi sitä, mitä 
pitää tärkeänä ja tietämisen arvoisena. Emme voi tämänkään perusteella jättää 
huomioimatta, että arviointi on voimakas tiedon rakentumiseen vaikuttava tekijä. 
(Myllykangas, 2002, s. 139.) Nykyaikaisen pedagogisen arvioinnin taustalta voi 
tunnistaa humanistisen, optimistisen ihmiskäsityksen. Opettaja tai oppilas on 
osaava, kehittyvä ja aktiivinen oppimis-opetus-prosessin osapuoli, jota ei tule 
arvioinnilla kontrolloida ja alistaa vaan tukea ja motivoida. (Atjonen, 2005a, s. 
149.) Tutkimuksen kannalta on erityisen kiinnostavaa selvittää, minkälaista 
pohdintaa ja tiedostamista opettajilla on arviointityönsä taustalla. 
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4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Lähemmässä arvioinnin perusteiden tarkastelussa minulle on jäsentynyt kuva 
oppilasarvioinnin tavoitteista, tutkimuksesta ja tulevaisuuden tavoitetilasta. 
Elämme opetuksen ja arvioinnin suhteen kiinnostavia aikoja, olemme uuden 
opetussuunnitelman käyttöönoton kynnyksellä. Opettajat joutuvat pohtimaan 
opetustaan ja arviointikäytäntöjään ja muokkaamaan ajatteluaan jälleen uuden 
opetussuunnitelman astuessa voimaan tulevien parin vuoden aikana.  
 
Kotitalousopetuksen oppilasarvioinnin kannalta on kiinnostavaa keskittyä erityi-
sesti siihen osaan arviointia, mitä opettaja tekee jatkuvasti. Opetussuunnitel-
massa (POPS 2004) puhutaan opintojen aikaisesta arvioinnista, erotuksena 
päättöarvioinnista. Tässä tutkimuksessa käytän termiä jatkuva arviointi vielä 
erotuksena opintojen aikaisesta arvioinnista, sillä oletan, että jatkuvaa arviointia 
tuotetaan jokaisella oppitunnilla (ei vain väliarviointeja annettaessa). Tutkimus 
selvittää siten kotitalousopettajien jatkuvan arvioinnin tuottamisen tapoja ja me-
netelmiä. 
 
Tässä tutkimuksessa arviointitavalla tarkoitetaan sitä tapaa, miten arvioinnin to-
teutus näkyy oppilaalle. Arviointi voi olla esimerkiksi numeerista, kirjallista tai 
suusanallista. Arviointimenetelmällä tarkoitetaan tässä tutkimuksessa niitä me-
netelmiä, mitä opettaja käyttää tiedonhankintaansa arvioinnin perusteeksi. Se 
voi olla havainnointia, oppilaan, työparin tai ryhmän tuottamaa itsearviointia (kir-
jallista, suullista ym.) ja niiden tarkastelua, portfolioita, oppimispäiväkirjoja, kir-
jallisia kokeita, käytännön työkokeita jne. 
 
Arviointiteeman kirjallisuuskatsauksen perusteella minulle on hahmottunut käsi-
tys, että kotitaloutta oppiaineena pidetään jonkinlaisena edelläkävijänä opetus- 
ja arviointimenetelmien suhteen. On totta, että sen erityinen käytännöllinen 
luonne tarjoaa hyvän pohjan sosiokulttuuriselle näkemykselle perustuvalle ope-
tukselle ja oppilasarvioinnin soveltamiselle. Kotitalousopetus on edustanut koko 
peruskoulun ajan konstruktivistista oppimiskäsitystä ja siinä on perinteisesti käy-
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tetty joitakin konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaisia arviointitapoja. (Myl-
lykangas 1998, 42).  
 
Arvioinnin laajasta kentästä tutkimukseeni on rajautunut lähemmän tarkastelun 
kohteeksi jatkuva arviointi. Olen kiinnostunut siitä arvioinnin muodosta, jolla on 
ohjaava ja kannustava merkitys oppilaalle. Uskon jatkuvan arvioinnin tutkimisen 
paljastavan opettajan arviointityön taustalla vaikuttavan käsityksen oppimisesta 
sekä jatkuvan arviointityön kehittävän opettajan pedagogista arviointiajattelua. 
Ohjaako arviointi opetusta vai opetus arviointia? Minkälainen kehityspolku pal-
jastuu valittujen arviointimenetelmien taustalta? Lisäksi henkilökohtaisena pää-
määränä koen jatkuvan arviointityön tutkimisen auttavan minua tekemään tule-
vaisuudessa omien oppilaideni arviointityötä paremmin.  
 
Tämän tutkimuksen tutkimustehtävänä on kuvata kotitalousopetuksessa 
käytettäviä jatkuvan arvioinnin toteuttamistapoja ja menetelmiä.  
 
Tutkimuskysymykset jäsentävät tutkimuksen kohdetta tarkemmin: 
 
1. ARVIOINNIN KÄYTÄNTÖ  
a) Miten opettajan käsitys jatkuvasta arvioinnista näyttäytyy hänen pu-
heessaan? 
b) Miten jatkuvan arvioinnin tueksi tuotettu materiaali ja menetelmät tu-
kevat jatkuvaa arviointityötä? 
 
2. ARVIOINNIN YHTEYS KÄSITYKSEEN OPPIMISESTA 
a) Miten opettajan käsitys oppimisesta näyttäytyy hänen puheessaan? 
b) Miten jatkuvan arviointityön käytännöt ilmentävät opettajan oppimiskä-
sitystä? 
 
3. ARVIOINTITYÖN MERKITYS OPPILAAN OPPIMISELLE  
a) Minkälainen käsitys opettajalla on jatkuvan arviointityön merkityksestä 
oppilaan oppimiselle? 
b) Miten jatkuvan arviointityön merkitys oppimiselle esiintyy opettajan to-
teuttamassa arviointityössä? 
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5 Tutkimuksen toteutus 
 
Tässä luvussa kuvaan, miten tutkimuskysymykseen on lähdetty hakemaan vas-
tausta. Aluksi perustelen laadullisen tutkimusstrategian valinnan. Sitä seuraa 
tutkimuksen aineiston keräämisen esittely: mitä on kerätty, miten ja miksi nämä 
valinnat on tehty. Se, miten kerättyyn haastatteluaineistoon on tartuttu ja miten 
sitä on jäsennetty, esitellään luvussa haastatteluaineiston analyysin vaiheet. 
 
5.1 Laadullinen tutkimusote tutkimusstrategiana 
 
Tutkimusotteeksi on valittu laadullinen (kvalitatiivinen) tutkimusote, sillä kvalita-
tiivisessa tutkimuksessa pyritään kuvaamaan jotakin tapahtumaa, ymmärtä-
mään tiettyä toimintaa, tai antamaan teoreettisesti mielekäs tulkinta jostakin il-
miöstä. Se ei siten pyri tilastollisiin yleistyksiin. (Eskola ja Suoranta, 2008, s. 
61.) Tämän tutkimuksen tavoite on nimenomaan ymmärtää kotitalousopetuk-
sessa tehtävää oppilasarviointityötä ja selittää sitä. Laadullinen tutkimusote on 
tässä luonteva valinta. 
 
”Kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen lähtökohtana voidaan pitää todellisen 
elämän kuvaamista”, kirjoittavat Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara (2004, s. 152). 
Toisaalta mikään tutkimus ei voi koskaan kuvata asiantilaa sen kaikessa syväl-
lisyydessä. Tarkasti suunnitellulla ja toteutetulla tutkimuksella, joka lähestyy il-
miötä useista näkökulmista, voidaan kuitenkin saada monipuolista tietoa ja lisä-
tä siten ymmärrystä niin ilmiöön liittyvistä syy-seuraussuhteista kuin ilmiön luon-
teestakin. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006.) Tässä oppilasarviointia 
lähestytään kolmen tutkimuskysymyksen kautta, jotka lähestyvät ilmiötä hieman 
eri suunnista. 
 
Eskolan ja Suorannan (2008, ss. 15–24) mukaan laadullisen tutkimuksen tun-
nusmerkistöön lukeutuvat muun muassa seuraavassa esitellyt tekijät: aineistolla 
tarkoitetaan pelkistetyimmillään tekstiä; tutkittavien näkökulmasta tutkimukseen 
osallistuvuus on keskeistä suurelle osalle laadullista tutkimusta; tyypillistä on 
harkinnanvarainen otanta; tutkijalla ei tarvitse olla lukkoonlyötyjä ennakko-
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oletuksia (hypoteeseja) tutkimuksen tuloksista. Nämä kaikki tunnusmerkit to-
dentuvat tutkimuksessani ja saavat perustelunsa tutkimusraportin tässä luvus-
sa. 
 
 
5.2 Haastattelu tutkimusaineiston keräämistapana 
 
5.2.1 Teemahaastattelu 
 
Tutkimuksen aineisto on päädytty keräämään haastattelemalla tiedonantajia, 
tässä tutkimuksessa kotitalousopettajia. Se on yksi laadullisen tutkimuksen ylei-
simmistä aineistonkeruumenetelmistä.  (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 71.) Haas-
tattelun tarkoitus on hyvin yksinkertainen: kun halutaan tietää, mitä ihminen 
ajattelee tai miksi ihminen toimii kuten toimii, täytyy asiaa kysyä ihmiseltä itsel-
tään. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 74.) Haastattelua käytetään tiedonkeruussa 
erityisesti laadullista aineistoa hankittaessa. (Eskola & Suoranta, 1999, s. 86.)  
 
Haastattelun muotoja on lukuisia. Haastattelutyypin valinta ja tutkimuskysymys-
ten rajaus tehdään sen mukaan, minkälaista tietoa tavoitellaan. Tässä tutkimuk-
sessa tavoitellaan tutkittavalta lähes vapaata puhetta ja pohdintaa arvioinnin 
tuottamisesta. Haastattelun kestolla on rajansa, joten oppilasarviointiaiheen vii-
toittamalla polulla olisi pysyttävä. Kaikilta haastateltavilta halutaan saada vasta-
ukset ainakin muutamaan tutkimustehtävän kannalta olennaiseen ”ankkuriky-
symykseen”. Haastattelumuodoksi on valittu teemahaastattelu. Se sijoittuu täy-
sin avoimen haastattelun ja (strukturoidun) lomakehaastattelun välimaastoon. 
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Hirsjärvi ym., 2004, s. 196.) Siinä 
haastattelun teemat on jäsennetty etukäteen ja ne ohjaavat haastattelua kaikki-
en haastateltavien kanssa. Gubriumin ja Holsteinin mukaan (2001, s. 86) haas-
tattelun teemoittelulla tarkoitetaan tutkijan jäsentelyä keskeisistä aiheista ja so-
pivuutta valittuun haastattelutapaan. 
 
Haastattelussa on lukuisat etunsa, mutta myös omat ongelmansa. Tässä tapa-
uksessa aloittelevan tutkijan on syytä huomioida ainakin seuraavat piirteet. 
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Haastattelu on kuin ohjattu keskustelu, joka tapahtuu tutkijan aloitteesta ja on 
hänen johdattelemansa. Haastattelussa tutkija kuuntelee tarkasti kuullakseen 
kerrotun asian merkityksen. Haastateltavan todenmukaisista vastauksista ei 
voida täysin vakuuttua, mikä haastaa tutkijan suhtautumaan aineistoon realisti-
sesti.   (Eskola & Suoranta 2008, Gubrium & Holsteinin, 2001, s. 85.) Haastatte-
lun eduksi luetaankin sen joustavuus. Joustavuudella tarkoitetaan sitä, että 
haastattelijalla on mahdollisuus toistaa kysymys, selventää ilmausten sanamuo-
toja, esittää lisäkysymyksiä ja käydä keskustelua haastateltavan eli tiedonanta-
jan kanssa. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 73–75). On syytä muistaa, että haas-
tattelussa molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Myös fyysiset, sosiaaliset 
ja kommunikaatioon liittyvät seikat merkitsevät, sillä onhan haastattelutilanne 
normaalia elämää. (Eskola & Suoranta, 1999, s. 86.) Haastatteluissa on taipu-
mus antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia. Haastateltava haluaa siten esiintyä 
esimerkiksi hyvänä kansalaisena, moraaliset ja sosiaaliset velvollisuudet täyttä-
vänä ihmisenä tai tässä oletettavasti hyvänä opettajana. Ratkaisevaa on, miten 
tutkija osaa tulkita haastateltavan vastauksia eri merkitysten valossa. (Hirsjärvi 
ym., 2004, ss. 195-196.) Uskon, että merkitysten ymmärtämisessä minua haas-
tattelijana auttaa tässä tutkimuksessa yhteisen kokemuksen jakaminen. Olen it-
se tuottanut myös arviointia ja toiminut opettajana. Minun lienee siten helpompi 
asettua tutkittavan asemaan ja ymmärtää häntä. 
 
5.2.2 Haastattelurungon rakentuminen 
 
Teemahaastattelurungon rakentaminen ei suju ilman jonkinlaista tietoa tutkitta-
vasta kohteesta. Tutkijan esiymmärrys ohjaa haastattelun teemojen muodostu-
mista. (Eskola & Suoranta, 2008, s. 76.) Tässä tutkimuksessa aiheen täsmen-
tyminen ja tutkijan ajatuksen kirkastuminen on ollut jatkuvassa prosessissa kir-
jallisuuskatsauksen tekemisen aikana.  
 
Haastattelu on paljon muuta kuin vain tutkijan ja haastateltavan yhteinen vuoro-
vaikutushetki. Kvale (1996) esittää, että haastattelulla on seitsemän vaihetta. 
Näitä ovat teemoittelu, suunnittelu, haastattelu, litterointi eli tekstiksi muuntami-
nen, analysointi, todentaminen ja raportointi. Teemoittelulla tarkoitetaan tutkijan 
jäsentelyä keskeisistä aiheista ja sopivuutta valittuun haastattelutapaan. Kvalita-
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tiivisen haastattelumenetelmän tarkoitus on yhtälailla teemoitella haastateltavan 
kokemusmaailmaa. (Gubrium & Holstein, 2001, s. 86 mukaan.) Tässä tutkimuk-
sessa haastattelun teemat on jäsennetty etukäteen ja ne ohjaavat haastattelua 
kaikkien haastateltavien kanssa. Voidaan puhua teemahaastattelusta aineiston-
keräämisen menetelmänä. 
 
Laadullisessa haastattelussa käytetään kolmenlaisia kysymyksiä: pääkysymyk-
set aloittavat ja johdattavat läpi haastattelun, seuraavan tason kysymykset koet-
tavat kirkastaa annettuja esimerkkejä ja kolmannen tason kysymykset ovat kuin 
seurantakysymyksiä, joiden tehtävä on auttaa löytämään merkityksiä ensim-
mäisen tason kysymyksille annettuihin vastauksiin. Tärkeää on joustavuus 
haastattelutilanteessa kysymysten esittämisessä. (Gubrium & Holstein, 2001, 
ss. 86–87.) 
 
Teemahaastattelun luonteeseen ei kuulu tarkkojen lisäkysymysten ennalta miet-
timinen, vaan keskustelu ohjautuu pääteemojen kysymyksiin annettujen vasta-
usten mukaan. Yleensä teemahaastattelua tekevällä tutkijalla on vain muistiin-
panomaisesti teemat paperilla sekä lisäksi apu- ja avainsanoja keskustelun li-
säämistä varten. Kaikkien tutkittavien kanssa ei tarvitse paneutua kaikkiin tee-
moihin yhtä laajasti eikä samaa järjestystä tarvitse noudattaa. (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka, 2006.) Tässä tutkimuksessa haastattelukysymykset 
on laadittu siten, että ne kumpuavat tutkimuskysymyksistä. Lisäksi on laadittu 
apu- ja lisäkysymyksiä haastattelukysymysten tueksi. 
 
Haastatteluista kumpuavat yksilölliset sisältöaiheet. On hyvin mahdollista, että 
tutkijana yllätyn huomaamaan ja oppimaan, että tutkittava ilmiö voidaan ymmär-
tää myös aivan toisin (esimerkiksi arvioinnin merkitys oppilaalle) kuin, miten 
olen ajatellut. Haastatteluaineistosta saattaa nousta merkityksellisiä havaintoja 
arviointitavoissa ja merkityksissä erityisesti Kansasen (1993) ja Myllykankaan 
(2002) esittämien pedagogisen arviointiajattelun tasojen suhteen.  
 
Seuraavaan taulukkoon (taulukko 1) on koottu tutkimuskysymykset ja niitä sel-
vittävät haastattelukysymykset. 
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Taulukko 1. Teemahaastattelurunko 
 
TUTKIMUSKYSYMYS 
 
HAASTATTELUN 
TEEMAKYSYMYS 
 
LISÄKYSYMYKSIÄ 
Taustatietoja haastatelta-
vasta 
 
Missä olet opiskellut? 
Milloin olet valmistunut? 
Missä olet toiminut opettajana? 
Kuinka kauan olet toiminut 
opettajana? 
Mitä aineita opetat? 
 
 
ARVIOINNIN KÄYTÄNTÖ 
 
Kuvaile luokassasi kouluvuo-
den aikana tehtävää arviointi-
työtä. 
 
Minkälaisia jatkuvan arvi-
oinnin toteutustapoja ja 
menetelmiä opettajat käyt-
tävät? 
 
Miten toteutat (opintojen aikais-
ta jatkuvaa) arviointia? 
Arvioinnin tapoja? 
Kuka tekee arviointia? Oppilaan itsearviointi  
Pariarviointi, ryhmäarviointi 
Opettaja 
 Milloin arviointia tehdään? 
 
 
 Miten olet päätynyt näihin ta-
poihin/menetelmiin? 
Onko jotakin sellaista mene-
telmää, mitä olet käyttänyt, 
mutta päättänyt luopua siitä? 
esimerkkitapaus 
 Miten dokumentoit tehtyä arvi-
ointityötä? 
 
 Mitä opintojen aikainen jatkuva 
arviointi tarkoittaa sinulle, miten 
se eroaa päättöarvioinnista? 
 
 Miten erotat ko yhteistyö- & 
vuorovaikutustaitojen osa-
alueen käytöksen arvioinnista? 
  
 Mistä saat apua ja tukea arvi-
ointityösi tueksi? 
 
 Mikä arviointityössä on vaikein-
ta? 
esimerkkitapaus 
 
OPPIMISKÄSITYS JA MER-
KITYS ARVIOINTIIN 
 
a) Minkälainen oppi-
miskäsitys heijastuu opet-
tajien käyttämistä arviointi-
tavoista?  
 
 
b) Minkälaisen merki-
tyksen opettajat näkevät 
jatkuvalla arviointityöllä 
olevan oppilaan oppimisel-
le?   
Minkälainen käsitys oppimises-
ta sinulla on? 
 
Mitä arvioit? 
 
 
Miksi arvioit? 
 
 
Minkälaisia arvostuksia sinulla 
on arviointityösi taustalla? 
 
Miten tuottamasi arviointi tukee 
oppilaan oppimista? 
Minkälainen esimerkkitapaus ku-
vaa tätä? 
Minkälaisen merkityksen näet 
arviointityöllä olevan oppilaan 
oppimiselle? 
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5.2.3 Haastatteluaineiston kerääminen 
 
Eskola ja Suoranta (2008) nimeävät laadulliselle tutkimukselle tyypilliseksi piir-
teeksi harkinnanvaraisen otannan. Laadullisessa tutkimuksessa keskitytään 
usein varsin pieneen määrään tapauksia ja pyritään analysoimaan niitä mahdol-
lisimman perusteellisesti. Aineiston tieteellisyyden kriteeri ei siten olekaan sen 
määrä vaan laatu. Siksi on tärkeää, että ne henkilöt, joilta tietoa kerätään, tietäi-
sivät ilmiöstä mahdollisimman paljon. Eskola ja Suoranta (2008, s. 18) puhuvat 
harkinnanvaraisesta näytteestä, sillä kyseessä on lähes aina näyte, ei otos ku-
ten kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Toisaalta Tuomi ja Sarajärvi (2009, s. 87) 
kehottavat laadullisen tutkimuksen tekijää jättämään näyte -termin kokonaan 
kvantitatiivisen tutkimuksen tekijöille. Puhutaan tässä siten vain tiedonantajien 
valinnasta.  
 
Tässä tutkimuksessa relevantit määreet tutkittavan joukon valinnalle ovat muo-
dostuneet seuraavanlaisiksi: Tutkittaessa jatkuvan oppilasarvioinnin tuottamisen 
tapoja kotitalousopetuksessa, valitaan tutkimushaastatteluun ilmiön asiantunti-
joita, kotitalousopettajia. Taustalla oleva ajatus tutkivasta opettajasta, joka kas-
vaa opettajuuteen työtä tehdessään, pedagogisen ajattelun kehittymisen myötä, 
ohjaa valitsemaan kokeneita opettajia haastateltaviksi. Tässä tutkimuksessa 
kokeneeksi opettajaksi määritellään yli 5 vuotta työssä olleet opettajat. Arviointi-
työn perusasiakirja on Perusopetuksen opetussuunnitelma, mistä laaditaan kun-
takohtaisesti paikallisen tason opetussuunnitelma (ops). Lisäksi jokaisella kou-
lulla on oma ops-asiakirjansa. Oppilasarvioinnin tulisi olla tasa-arvoista kaikille. 
Siksi tässä haastateltavien valinnalle on määritetty kriteeriksi, että haastatelta-
vat opettajat työskentelevät eri kunnissa ja edustavat siten keskenään eri pai-
kallisten opetussuunnitelmien alueita. 
 
”Tutkittavien näkökulmasta tutkimukseen osallistuvuus on keskeistä suurelle 
osalle kvalitatiivista tutkimusta”, kirjoittavat Eskola ja Suoranta (2008). Tässä 
haastattelututkimuksessa tutkija pyrkii säilyttämään tutkittavan ilmiön sellaisena 
kuin se on, vain pyrkimällä tavoittamaan tutkittavien oman näkökulman ilmiöön. 
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Haastattelut suunniteltiin ajoittumaan lukuvuoden alkuvaiheeseen. Ne toteutet-
tiin syys-lokakuussa. Ajatukseni on, että tuolloin opettajilla on vielä mielessä 
edellisvuoden arviointityö. Kesäloman jälkeen väsymys työssä ei liene vaiva 
saatikka este haastattelulle, eikä uusien oppilasryhmien kanssa ole vielä päästy 
kovin pitkälle arviointityössä. Tähän aikaan kouluvuotta arviointityö on opettajal-
la periaatteellisena mielessä eikä mikään käytännön ongelma ole vielä pilannut 
hyviä suunnitelmia. Lisäksi kurssit on pääpiirteissään suunniteltu ja lukukauden 
lukujärjestys useimmiten tiedossa. Uskon, että arviointityön pohtimisen kannalta 
lukuvuoden alku on hedelmällistä. Se saattaa parhaassa tapauksessa muuttaa 
opettajan suunnitelmaa ja tarjota erinomaisen itsereflektion paikan oppilasarvi-
ointityön suhteen. Lisäksi tutkimushaastattelu tarjoaa siihen osallistuville opetta-
jille oivan tilaisuuden pohtia omaa opetustaan, sitä ohjaavia arvoja ja perusteita 
sekä tietenkin arvioinnin tapoja ja menetelmiä.  
 
Ensimmäiset haastateltavat opettajat löytyivät kesä-heinäkuussa kotitalousopet-
tajien internet-foorumeiden (Kotitalousopettajat -Facekook -ryhmä ja Helsingin 
kotitalousopettajat -Facebook -ryhmä) kautta. Näiden ryhmien kautta tavoitin 4 
haastateltavaa. Sen jälkeen aineistonkokoamismenetelmänä on käytetty ns. 
lumipallo-otantaa (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 86), missä avainhenkilö johdattaa 
tutkijan toisen tiedonantajan pariin. Ensimmäiset haastateltavat suosittelivat mi-
nulle seuraavaa haastateltavaa. Olin heihin yhteydessä puhelimitse sopiakseni 
haastattelusta. Tällä menetelmällä sain lopulta yhden haastateltavan. Lisäksi 
lähestyin edellisiä työnantajiani, jotka jakoivat tutkimushaastattelupyynnön yksi-
tyiskoulujen rehtoreille sekä Vihdin kunnan alueen koulujen rehtoreille. Näin 
mukaan kertyi vielä kaksi haastateltavaa. 
 
”Haastattelussa tärkeintä on saada mahdollisimman paljon tietoa halutusta asi-
asta. Tällöin on perusteltua antaa haastattelukysymykset tai aiheet tiedonantajil-
le jo hyvissä ajoin etukäteen tutustuttaviksi”, kirjoittavat Tuomi ja Sarajärvi 
(2009, s. 73). Haastatteluun lupautuneille ja haastattelusta mahdollisesti kiin-
nostuneille lähetin suoraan sähköpostia sopiakseni haastattelusta tarkemmin. 
Sähköpostissa oli haastattelun pääkysymyksiä aiheeseen virittävinä kysymyksi-
nä. Liitteenä on esimerkki ”lisätietoa haastattelusta” -sähköpostiviestistäni. (LII-
TE 1) 
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Haastatellut opettajat edustavat kukin eri kuntia. Yhteensä seitsemän (7) noin 
tunnin (44–84 min) mittaista haastattelua toteutettiin haastattelemalla opettajia 
henkilökohtaisesti omissa kotitalousluokissaan (5 kpl) ja virtuaalisesti Skypen 
(1kpl) tai FaceTime -sovelluksen (1kpl) avulla. Kaikki haastattelut nauhoitettiin 
digitaalisesti. 
 
Haastateltavat opettajat olivat joko omissa kotitalousluokissaan tai omassa ko-
dissaan (keittiössä tai työhuoneessa). Haastattelupaikassa tutustuimme ensin 
yhdessä luokkaan ja haastateltavat kertoivat hieman koulustaan. Näin orien-
toiduimme haastattelutilanteeseen. Nauhoitin haastattelut puhelimella, mikä tun-
tui haastattelutilanteessa luontevalta, sillä olin asettanut puhelimen pöydälle jo 
valmiiksi. Varsinaisen haastattelun alkaessa sanoin, että painan nyt nauhoituk-
sen päälle. Lupa nauhoitukseen oli kysytty aiemmin jo sähköpostitse. 2 haasta-
teltavista oli kirjoittanut itselleen jo valmiiksi ennakkokysymyksistä nousseita 
vastauksia ja yksi haastateltavista ei ollut lukenut kysymyksiä ollenkaan. Kaikilla 
haastateltavilla oli aiheesta paljon puhuttavaa ja he kokivat aiheen tärkeäksi.  
  
Haastatellut opettajat edustivat eri opetuskuntia ja he erosivat toisistaan myös 
opetuskokemuksensa keston suhteen. Osa haastateltujen opetuskunnista on 
niin pieniä, että anonymiteetin nimissä olen koonnut taulukkoon opetuspaikat 
maakuntatasolla. Seuraavaan taulukkoon (Taululukko 2) on koottu tiivistelmä 
haastatelluista opettajista. 
 
Taulukko 2. Haastateltavat opettajat 
 Opetus-
vuodet 
koulutus-
paikka 
valmistumisvuosi opetettavat 
aineet 
opetuspaikka 
(maakunta) 
Haastattelun 
kesto (min) 
A 
 
14 Savonlinna 2003 KO Etelä-Karjala 74 
B 
 
19 Helsinki 1995 KO Uusimaa 48 
C 
 
7 Helsinki 2008 KO Satakunta 44 
D 
 
28 Helsinki 1987 KO Satakunta 81 
E 
 
7 Savonlinna 2006 KO Uusimaa  40 
F 4,5 Helsinki 2014 KO, tekni- Uusimaa 60 
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 nen käs, 
tekstiili, TT 
G 
 
21 Helsinki 1994 KO Uusimaa 46 
 
 
Gubrium ja Holstein (2001, s. 90) puhuvat ihmisten yleisestä halukkuudesta, jo-
pa tarpeesta, puhua itsestään haastatteluissa. Tämä on yleisesti huomattu ai-
nakin amerikkalaisten haastattelututkimusten parissa. Rubin ja Rubin (1995) 
huomauttavat: ”Perustasolla ihmiset haluavat puhua itsestään: he nauttivat pit-
kien keskusteluiden sosiaalisuudesta ja ovat otettuja, kun joku on heistä kiin-
nostunut.” Tutkijan tekemien johtopäätösten ja analysointien avulla voidaan ke-
hittää sekä tutkijaa itseään että muita ihmisiä. Tässä tutkimuksessa haastatelta-
vat opettajat ovat asiantuntijoina vastaamassa haastattelun kysymyksiin. Kaikki 
haastateltavat puhuivat mielellään aiheesta, ja yhtä lukuun ottamatta, olivat va-
ranneet haastattelulle runsaasti aikaa. Yksi virtuaalihaastattelu oli muita lyhy-
empi, sillä vuorovaikutus ei muodostunut yhtä läheiseksi ja teknisistä syistä joh-
tuen puhe hieman viipyi verkossa, mikä ei tehnyt vuorovaikutuksesta yhtä luon-
tevaa. Siinä haastateltava ja haastattelija keskittyivät ilmaisemaan itseään hyvin 
tiivistetysti, ei laveasanaisesti kuten monissa muissa haastatteluissa. 
 
Haastattelijan on syytä huomioida, että haastateltavien erilainen artikulointikyky 
saattaa aiheuttaa sen, että jotkut tutkittavat eivät pysty viestimään asiaansa si-
ten kuin haluaisivat tai tulevat väärinymmärretyiksi. Tässä tutkimuksessa haas-
tateltavat ovat kotoisin myös eripuolilta Suomea, jolloin sanojen tai sanontojen 
merkitykset ja sävyerot saattavat vaihdella. Toisaalta tässä tutkimuksessa jo-
kainen on haastateltavana yksin tutkijan kanssa eikä siten jää esimerkiksi toisen 
puhujan “varjoon”, kuten saattaisi käydä useampaa opettajaa haastateltaessa 
samalla kertaa. On syytä kuitenkin pohtia, millä tasolla tutkittavat ovat valmiita 
analysoimaan itseään. Kyse on hyvin henkilökohtaisesta aiheesta, omasta opet-
tajuudesta. 
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5.3 Aineiston analyysin vaiheet 
 
5.3.1 Analyysivälineen valinta ja kehittely 
 
Haastatteluaineistoa tarkastellaan teoriasidonnaisen analyysin menetelmin. Si-
nänsä Eskolan ja Suorannan (2008, s. 19, 83.) kuvailu aineistolähtöisestä ana-
lyysistä osuu tähän tutkimukseen oivallisesti: Aineistolähtöinen analyysi, induk-
tiivinen eteneminen, on ilmiön lähestymistä yksittäisestä yleiseen. Pelkistetyim-
millään se tarkoittaa teorian rakentamista empiirisestä aineistosta lähtien. Ai-
neistolähtöinen analyysi on tarpeellista silloin kun tarvitaan perustietoa jonkin 
tietyn ilmiön olemuksesta. Toisaalta, kuten Tuomi ja Sarajärvi (2009, s. 96) pe-
rustelevat, aineistolähtöinen analyysi on erittäin vaikea toteuttaa, sillä ”ei ole 
olemassa objektiivisia havaintoja sinällään, vaan mm. jo käytetyt käsitteet, tut-
kimusasetelma, menetelmät ovat tutkijan asettamia ja vaikuttavat tuloksiin”. 
Tässäkin tutkimuksessa havainnot nojaavat olemassa oleviin teorioihin ja ym-
märrykseen oppimisesta, tutkimuksiin hyvästä arviointietiikasta sekä päätelmät 
yhteenvedossa koskien opettajan pedagogisen ajattelun tasoa tuovat esille toi-
vottavasti syvemmän ymmärryksen teorian toimivuudesta. Valittu analyysitapa 
noudattaa siten ns. teoriasidonnaista analyysia, sillä siinä on paljon aineistoläh-
töisen analyysin piirteitä, mutta lisäksi teoreettisia kytkentöjä, jotka toimivat 
apuna analyysin etenemisessä.  
 
Tutkimukseni edetessä opin itse tutkijana aiheestani, enkä voi tutkimuksen al-
kaessa tietää haastatteluiden tuottamia vastauksia saati tutkimuksen tuloksia. 
Analyysiyksiköt tutkija nostaa esille aineistosta (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 95). 
Eskolan ja Suorannan (2008) mukaan hypoteesittomuus laadullisessa tutkimuk-
sessa tarkoittaakin sitä, ettei tutkijalla tarvitse olla lukkoonlyötyjä ennakko-
oletuksia tutkimuksen tuloksista. Aineistojen avulla tutkija voi löytää uusia näkö-
kulmia, hän ei vain todenna ennestään epäilemäänsä. Tässä tutkimuksessa tut-
kijan mielenkiinto tutkimuksen aihepiirin on noussut oman kokemuksen kautta. 
Toisaalta sama kokemusmaailma tutkittavien kanssa auttaa ymmärtämään ja 
tulkitsemaan haastatteluaineistoa.   
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Tämän tutkimuksen haastatteluaineiston käsittely ja analyysi on edennyt seu-
raavalla tavalla: 1) Tutustuminen haastatteluaineistoon, litterointi. 2) Aineiston 
järjestäminen etsien vastauksia tutkimuskysymyksiin ja niitä löytäen. 3) Aineis-
ton uusi rajaaminen. 4) Ilmiöiden löytäminen aineistosta. Niiden luokittelu. 5) 
Analyysi ja johtopäätökset. Seuraavassa avaan lukijalle valintojen taustalla ole-
vaa teoriaa ja päättelyä. Perustelen, miksi tehtyihin valintoihin on päädytty. 
 
5.3.2 Aineistoon tutustuminen ja litterointi 
 
Tutkimuksen aineiston muodostavat kotitalousopettajien haastatteluaineistot.  
Toteutin kaikkiaan seitsemän (7) teemahaastattelua. Haastattelut ovat kestol-
taan 40–84 minuuttia. Haastatteluaineisto purettiin puhtaaksikirjoittamalla eli lit-
teroimalla haastattelut teema-alueittain. Aineistoa ei ollut syytä purkaa sanatar-
kasti: haastateltavan pitämiä taukoja, huokauksia tai äänenpainoja ei ollut tar-
peen kirjata, sillä tarkoituksena ei ole ollut tehdä keskusteluanalyyttistä purkua. 
Litteraatissa tyydytään osittaiseen haastateltavien puheen toistoon. (Hirsjärvi ja 
Hurme, 2008, s. 140.) Minä itse haastattelijana ja tutkijana purin ja analysoin 
tekstin. Hirsjärven ym. (2008, ss. 138–142) mukaan tutkija tuntee aineistonsa 
niin hyvin, että hän tunnistaa tallenteesta teema-alueet ja huomaa, milloin on 
tarpeen kirjoittaa sanatarkkoja dialogeja. Olen tässä kuitenkin kriittinen ja varo-
vainen, olenhan vasta aloittelija tutkijana. Päädyin kirjoittamaan sanatarkat dia-
logit teema-alueiden vastausten osalta, muusta puheesta kirjoitin vain teemat 
(esim. opettaja kertoo sieniretkestä). 
 
Aineiston litteraattia ohjaavat kysymykset noudattivat tutkimuskysymyksiä: 1) 
jatkuvan arvioinnin käytäntöjä, 2) arviointityön yhteys käsitykseen oppimisesta, 
3) jatkuvan arviointityön merkitys oppilaan oppimiselle ja lisäksi teema-alueet 
läpäisevänä analyysipohdintana 4) opettajan pedagogisen ajattelun ”sanallista-
minen” (opettajan tuottamaa pohdintaa ja perusteluja, pedagogista ajattelua ja 
ammatillista kasvua). 
 
Sopivaksi valinnaksi analyysiyksikölle muodostui ajatuskokonaisuus, joka saat-
taa siten sisältää useita lauseita. Analyysimenetelmän kehittelyvaiheessa huo-
jentaa tieto siitä, että laadullisten metodien käytössä yleensä hyväksytään se, 
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että menetelmiä voidaan soveltaa omaan tutkimukseen, kunhan valintansa 
osaa perustella. (Huusko & Paloniemi, 2006 s. 162.) Nostan aineistosta esille 
oppilasarviointia kolmen pääteeman avulla. Jokaiseen kysymykseen tartutaan 
kahdella tasolla: toisaalta opettajan toteuttamaan arvioinnin käytäntöön ja toi-
saalta opettajan perusteluihin ja käsitykseen oppimisesta arviointityön taustalla. 
Sisällön analyysin keinoin tuotan kahden tasoista analyysiä: a) toisaalta ryhmit-
telen opettajien esille nostamia asioita teema-alueittain ja kysymyksittäin (esi-
merkiksi: opettaja käyttää työkoetta osana arviointia jne.), b) toisaalta kunkin 
teema-alueen kysymykset yhdessä opettajakohtaisesti tarkasteltuna tuottavat 
aineiston läpi kulkevan analyysin opettajan pedagogisesta ajattelusta ja oman 
työn reflektoinnista. Se, miten hyvin opettajan esille tuomat perustelut ja poh-
dinnat arvioinnin tuottamisen takana tukevat tuotettua arviointia tai johdattavat 
muuttamaan sitä (puheessa ilmentymällä) on tämän tutkimuksen analyysin an-
tia, eikä sellaisenaan löydy haastattelutekstistä lainaamalla vaan on tutkijan te-
kemän aineiston analyysin tulosta. 
 
Aineiston käsittely on keskeisiltä osiltaan sekä analyysiä että synteesiä. Analyy-
sissä eritellään ja luokitellaan aineistoa, ja synteesissä sitä jälleen kootaan uu-
della tavalla ja pyritään luomaan kokonaiskuvaa tutkittavasta ilmiöstä. Kvalitatii-
vinen aineiston analyysi on yksinkertaistettuna kuvausta, luokittelua ja yhdiste-
lyä. (Hirsjärvi ym., 2008, s.143–145.) Seuraavassa kuvaan tarkemmin mene-
telmällisen lähestymistavan käyttöä haastatteluaineiston analyysissä ja arvioin 
sen soveltuvuutta tässä tutkimuksessa. 
 
5.3.3 Aineiston sisällön analyysi  
 
Tässä tutkimuksessa on olennaista selvittää opettajien käsitysten sisältöjen 
moninaisuutta, mutta aineiston perusteella on tuskin mahdollista muodostaa 
olettamusta yleisestä käsitysten joukosta tietyssä kulttuurissa, yhteiskunnassa 
tai yhteisössä. Tutkimuskysymykseen vastaamiseksi ymmärrys käsitteiden si-
sällön ymmärtämisestä vastaajien keskuudessa on olennaista. Tulkinta muo-
dostuu vuorovaikutuksessa aineiston kanssa, ja aineisto toimii luokittelun poh-
jana.  
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Aineistolle esitettävien tutkimuskysymysten avulla nostan aineistosta esille 
myös haastateltujen toimintaa (arviointikäytäntöjä, -menetelmiä). Näiden kysy-
mysten kautta havaittujen analyysiyksiköiden tarkastelussa käytetään sisällön 
analyysia. Tällä analyysimenetelmällä pyritään saamaan tutkittavasta ilmiöstä 
kuvaus tiivistetyssä muodossa. Sisällön analyysi ei tuota johtopäätöksiä tai tu-
loksia sellaisenaan vaan auttaa aineiston hahmottamisessa ja järjestämisessä, 
jotta tutkija voisi tehdä aineistosta tutkimuksessaan mielekkäitä johtopäätöksiä. 
(Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 103.)  
 
Aineistoon tartutaan käsitekarttojen avulla. Mind map, käsitekartta, auttaa tutki-
jaa hahmottamaan kokonaisuutta: sitä, miten analyysiyksiköt (ajatuskokonai-
suudet) ryhmittyvät ja esiintyvät aineistossa teema-alueiden mukaan ja/tai ovat 
sidoksissa toisiinsa ja/tai esiintyvät useassa teemaryhmässä ja/tai esiintyvät 
monta kertaa ja/tai ovat ainutkertaisia. Käsitekartan pohjalta muotoutuu aineis-
ton luokittelu. ”Luokittelu on olennainen osa analyysiä. Se on kuin kehys, jonka 
varassa aineistoa voidaan seuraavassa vaiheessa tulkita ja yksinkertaistaa” 
(Hirsjärvi ym., 2008, s. 147). Olennainen osa analyysia seuraa luokittelun jäl-
keen. Aineistosta esille nostettuja tapauksia tarkastellaan suhteessa toisiinsa. 
Tässä vaiheessa taulukkomuotoon tai uuteen käsitekarttaan aineiston tiivistä-
minen lienee järkevää. 
 
Analyysiin pitää löytää jotakin enemmän kuin vain sisällön kategorisointia ja 
teemoittelua. Lihasta luiden ympärille saadaan tulkitsemalla ja kokoamalla ai-
neistoa sekä opettajan pedagogisen ajattelun mallin kautta (Kansanen 1996; 
Myllykangas 1998) että peilaamalla opettajien tuottamaa arviointia Atjosen 
(2007) esittämien arvioinnin eettisten periaatteiden kautta. Pedagogisen ajatte-
lun jäljille päästään tarkastelemalla, miten opettaja pedagogisesti perustelee va-
lintojaan ja toisaalta, minkälainen oppimiskäsitys paljastuu arviointitoiminnan 
taustalta. 
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6  Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
 
Aineistoon tutustumisen vaiheessa, sitä kuunnellessa ja litteroitaessa esille 
nousivat muutamat toistuvat sisältöaiheet. Opettajat puhuvat jatkuvasta arvioin-
nista jatkuvana palautteen antamisena oppilaalle. Palautteen antamisessa suul-
linen palautteenanto on useimmin toistuvaa, lisäksi kirjallisen sanallisen palaut-
teen kanavana Wilma on opettajilla (yhtä lukuun ottamatta) käytössä. Jatkuvas-
ta arvioinnista puhuttaessa ei puhuta numeerisesta arvioinnista vaan nimen-
omaan sanallisesta palautteesta. Opettajat puhuvat jatkuvasta arvioinnista oppi-
laan kannustamisena, motivoimisena ja innostamisena. Innostamisesta puhut-
taessa mainitaan toistuvasti innostuksen säilyttäminen, sillä opettajat kokevat 
oppilaiden lähtökohtaisesti suhtautuvan innolla uuteen oppiaineeseen. Lisäksi 
ne opettajat, joilla on kollega, puhuvat arvioinnin yhteydessä kollegan tuesta, 
kollegasta voimavarana sekä kollegoilta oppimisesta. Lähes kaikissa haastatte-
luissa opettajat toivat esille arkojen ja hiljaisten, introverttien oppilaiden arvioin-
nin erityisesti tiedostettuna haasteena arvioinnissa. Arvioinnin eettisistä periaat-
teista erityisesti oikeudenmukaisuus nousee esille aineistossa.  
 
Seuraavassa tarkastelen tutkimuksen tuloksia tutkimusongelmittain. Ensin kes-
kityn arvioinnin käytäntöjen kirjoon, erityisesti opettajien käyttämiin arviointime-
netelmiin. Seuraavaksi tarkastelen tuotetun arvioinnin yhteyttä opettajien käsi-
tykseen oppimisesta ja viimeisenä pohditaan arviointityön merkitystä oppilaan 
oppimiselle. Jokainen luku päättyy kokoavaan yhteenvetoon. 
 
 
6.1 Jatkuvan arvioinnin käytäntöjä 
 
6.1.1 Jatkuva arviointi palautteena  
 
Kotitalousopettajat kuvailevat jatkuvaa arviointia suullisen palautteen antamise-
na. Jatkuva arviointi ei esiinny haastatteluaineistossa opettajien puheessa arvi-
ointi -termillä vaan pehmeämmin palautteena, jatkuvana vuorovaikutuksena ja 
jatkuvana näyttönä. Palautetta annetaan oppitunneilla päivittäin. Puolet aineis-
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ton opettajista puhuu palautteenannon kannustavasta merkityksestä. Osa opet-
tajista vahvistaa tätä suusanallista palautetta myös kirjallisena palautteena Wil-
massa, jolloin palaute tulee myös vanhempien saataville.  
 
Oppitunneilla annettavan palautteen lisäksi osa opettajista antaa systemaatti-
sesti sanallista arviointia jokaiselle oppilaalle testien ja kokeiden jälkeen. Suurin 
osa aineiston opettajista toivoo, että saisi järjestettyä enemmänkin aikaa oppi-
laan kanssa kahden kesken käytäville arviointi- ja palautekeskusteluille. Ne koe-
taan oppilaan kannalta merkityksellisiksi. 
”Joku oppilas on kerran kysynyt multa arvosanasta, mutta se oliki ennenku mä 
rupesin näitä [arviointi] keskusteluja käymään.” --- ”Yritän joka kerta kehua jo-
kaista jostain. Koen, että innostaminen ja positiivisen hengen pitäminen on koti-
talousopettajan tehtävä.” (Opettaja C) 
 
”Tää’ vaatii tähän loppusyksyyn pari helppoa keittiökertaa, että oppilaiden kans-
sa ehtii käydä läpi näitä keskusteluja ja ehtii tän tehdä. Mutta se kannattaa teh-
dä. Oppilaat on paljon tietoisempia silloin oman toiminnan vaikutuksesta tähän 
arviointiin.” (Opettaja E) 
 
”Melkein sais pitää henk.koht [keskusteluja] enemmänki. Mut se vaatii sit suun-
nittelua sille koko tunnille, aika helpon ohjelman, et oppilaat ei koko ajan huuda, 
et ’hei ope, tuutsä auttaa!’.” (Opettaja D) 
 
Jatkuvaa arviointitapaa edustaa myös muutaman opettajan (D ja G) tietoinen 
perinteisestä kirjallisesta kokeesta luopuminen ja sen korvaaminen pienemmillä 
testeillä (3-4 kpl/lukukausi). Testit kattavat sekä kirjallisia, että käytännöllisiä 
tehtäviä. Aineiston opettajat arvioivat näitä pienempiä testejä sanallisesti (kiitet-
tävä, hyvä, tyydyttävä, välttävä) tai pisteillä, jolloin oppilaat kasvattavat henkilö-
kohtaista pistekertymää. Huomion arvioista aineistossa on se, että perinteistä 
numeerista arviointia kotitalousopetuksen arvioinnissa edustavat aineistossa 
vain perinteiset kirjalliset kokeet (opettajat A ja B) sekä todistusarvosana. Muu-
toin opettajat tukeutuvat muihin palautteenantotapoihin. 
 
Aineistosta löytää selkeästi arvioinnin kohteiden jakautumisen opetussuunni-
telman (POPS 2004) mukaan kolmeen pääkategoriaan: käytännön työtaitoihin, 
yhteistyö-, ja vuorovaikutustaitoihin sekä tiedonhankintataitoihin. Se, miten tois-
tuvasti nämä taidot esiintyvät puheessa tekee tarkastelun merkitykselliseksi. Mi-
tä arvioit? -kysymyksen vastauksien sisällöstä noin kaksi viidesosaa (2/5) kos-
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kee käytännön työtaitojen arvioimista, saman verran (2/5) on mainintoja yhteis-
työ- ja vuorovaikutustaidoista arviointikohteena. Tähän sekoittuu myös selvästi 
käyttäytymisen arvioinnin osa-alueita. Huomattavan vähän mainintoja kohdistuu 
tiedonhankintataitojen arviointiin, noin yksi viidesosa (1/5) mainituista. Lisäksi 
osa opettajista tuo esille itseohjautuvan toiminnan arvostuksen sekä yrittämi-
sen, mitkä eivät suoraan sijoitu yhteenkään mainitusta osa-alueesta. 
 
Käytännön työtaitojen arviointi on erityisen korostunut kahdella haastattelemal-
lani kotitalousopettajalla. Opettaja B:n oppilaille esittämät arviointikriteerit perus-
tuvat vain käytännön työskentelyyn. Hän toivoisi, että kotitalouden kaiken sisäl-
lön voisi oppia käytännön kautta. Opettaja G on puolestaan arvioinnissa koros-
tuneen kiinnostunut työn lopputuloksesta (maku, rakenne, ulkonäkö). Hän pu-
huukin kädentaitojen näyttämisestä. Näiden opettajien haastatteluaineistosta 
kumpuaa kuitenkin sisäinen ristiriita. Opettajat puhuvat käytännön työtaitojen 
näyttämisestä ja niiden taitojen arvioinnin näkyväksi tuomisesta oppilaalle. Kui-
tenkin toisaalla aineistossa opettajat pohtivat, miten oppilaan on niin vaikeaa 
ymmärtää kotitalouden arvioinnin monipuolisuutta: 
”Oppilaalla on se ajatus et kun joskus tää ruoka onnistuu niin he on sit niin hy-
viä. Et he ei ollenkaan ymmärrä, et täs arvioinnissa on nää kaikki muutki aihe-
alueet ja tää työskentely kokonaisuutena. Tää on tää suurin ero arvioinnissa 
mun ja oppilaan välillä.” (Opettaja B) 
 
Yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen arvioinnin kohteet sekoittuvat käytöksen ar-
viointiin. Käyttäytyminen mainitaan toistuvasti aineistossa. Aineistosta käy ilmi, 
että kaksi opettajaa ei ollut edes ajatellut ristiriitaa näiden kahden eri arvioitavan 
kohteen välillä. Muut opettajat pitivät arviointia tältä osin ristiriitaisena ja tärkeä-
nä huomioinnin kohteena. Opettaja A piti käytöstä tärkeimpänä kotitalouden ar-
viointikriteerinä. Muuten arvioinnin kohteena yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoina 
mainittiin toistuvasti myönteinen asenne, toisten huomioiminen, ryhmätyötaidot 
ja toisaalta omatoimisuus, aktiivisuus oppitunnilla sekä ahkeruus ja yrittäminen. 
Kaikki mainitut piirteet kohdistuvat oppilaan persoonallisuuden arviointiin eivät-
kä siten mittaa kotitalouden osaamista.  
 
Opettaja F pitää kiinni periaatteesta, että arvioidaan sitä, mitä opetetaan. Häntä 
ihmetyttää, miten vähän käyttökelpoista materiaalia opetuksen tueksi on saata-
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villa yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen opettamiseksi. Hän keskittyy opetta-
maan näitä taitoja luokassa esille nousseiden tilanteiden avulla ja arvioimaan 
oppilaiden ongelmanratkaisukykyä. 
 
Tiedonhankintataitoihin luokiteltavia aineistossa esiintyviä arvioinnin kohteita 
ovat yleisimmin kirjalliset kotitehtävät ja muut kirjalliset työt, yleisesti oppilaan 
vihko. Vain opettaja C nimeää työn suunnittelun olevan osa tiedonhankintataito-
jen arviointia. 
 
Lisäksi aineistossa toistuu opettajien pohdinta oppilaan kovasta yrittämisestä ja 
tekemisen innokkuudesta suhteessa osaamistasoon: 
”Ne kumminki aina yrittää parhaansa. Kun toinen on niin onneton kun se yrittää 
ja sil ei vaan onnistu ne hommat ja se söhlää vihkonsaki taikinan sekaan ja ties 
mitä, et se on niin raskasta laittaa sille se 7 kun yrittämisestä vois laittaa 10.” 
(Opettaja C) 
 
 
6.1.2 Summatiivisista kokeista pariarviointiin  
 
Tarkasteltaessa aineistossa esille nousseita oppilasarvioinnin tueksi käytettyjä 
tiedonkeruumenetelmiä käytetään tässä tutkimuksessa termiä arviointimene-
telmä. Tiedon tuottajina esiintyvät sekä oppilas itse, oppilaspari tai -ryhmä sekä 
opettaja. Opettajalla on siten käytössään hänen itsensä valikoimia menetelmiä, 
jotka tuottavat materiaalia oppilasarvioinnin tueksi.  
 
Opettajan tuottamia arviointimenetelmiä tuntikirjanpidon muodossa käyttävät 
kaikki aineiston opettajat. Osa opettajista kokee sähköisen Wilma-järjestelmän 
erittäin toimivaksi sen avoimuuden vuoksi ja osalle oma vihko, kalenteri tai kan-
sio toimii kirjanpidon välineenä. Yksittäisiä tapoja merkintöjen tekemisen muo-
toon mainittiin monia. Kaksi aineiston opettajaa käytti käytännön työtaitojen jat-
kuvassa arvioinnissa numeerista väliarviointimenetelmää: he kirjasivat väliarvi-
oita omaan kirjanpitoonsa. Tämä ei ollut automaattisesti oppilaalle näkyvää, 
vaan opettajan henkilökohtaista tuntikirjanpitoa. 
”Mä kerron oppilaille, et joka toinen viikko yritän ainaki laittaa numeron työsken-
telystä [omaan kansioon] et oppilaat tiedostais et se ei oo aina se koe tai työ-
koe, et se painopiste on jatkuvassa näytössä.” --- ”Mua hyödyttää se et laitan 
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niitä käytännön arvosanoja siihen kansioon. Ja mä itse tiedän, et jos joku sä-
väyttää vaan just ennen joulua ja kaikki muut [tunnit] on kuitenki ollu heikom-
paa.” (Opettaja C) 
 
Aineistossa viiden opettajan puheessa arvioinnin menetelmien ja kriteereiden 
avoimuuden periaate nousee vahvasti esille. Sen koetaan olevan oikeudenmu-
kaista ja oppilasta kannustavaa, kuten seuraavasta käy ilmi: 
”Oon yrittäny pitää [arvioinnin] hyvin avoimena --- eikä [oppilaiden] tarvitse ver-
tailla kun jokainen edistyy sillä omalla tasollaan. Mutta jos oppilas kysyy multa 
hänen numerostaan, voin sen sanoa, niin kyllä mä olen näyttänyt tän numerori-
vistön, mitä olen kirjannut sinne. --- Ja varsinki sen näyttäminen reipastaa sitä 
oppilastaki miettimään, ja motivaatioon tehdä töitä. --- Aika harvalle se numero 
tulee sit mitenkään yllätyksenä.” (Opettaja E) 
 
Opettaja B muodosti aineistossa poikkeuksen. Hänellä oma arviointidokumen-
tointi jäi pelkästään jatkuvan seurannan ja havainnoinnin varaan. Arviointi on si-
ten voimakkaan subjektiivista, ja kun lisäksi arviointiväline on heikosti määritel-
ty, arvioinnin lopputulos on ratkaisevasti arvioijasta riippuvainen. Keltikangas 
ym. (2014, s. 102.) puhuvat tällöin mielivaltaisesta arvioinnista.  
”Mä vähän merkitsen niitä [havaintoja], mut täytyy kyl sanoo et mun pitäis 
enemmän merkitä niitä, et mulla on ne enemmän vaan omassa päässä, et se 
käsitys [=arviointi] siitä muotoutuu” (Opettaja B) 
 
Kaikki haastatellut opettajat ovat tuottaneet arvioinnin tueksi materiaalia, minkä 
tarkoituksena on avata ja selkiyttää kotitalouden arvioinnin kokonaisuutta oppi-
laalle. Aineistosta käy ilmi opettajien tietoisuus kansallisesta opetussuunnitel-
masta arvioinnin perustana, mutta käytännössä monen opettajan omaa opetus-
työtä varten laatima arvioinnin ohjenuora poikkeaa opetussuunnitelman koko-
naisuudesta. Tyypillisesti painopiste on opettajan arvojen mukaan siirtynyt 
suuntaan jos toiseenkin. 
 
Usealla opettajalla on arviointikriteeristö luokan seinällä jatkuvasti näkyvillä. 
Opettaja B on tehnyt aikanaan taulukon käytännön työtaitojen taitotasoista, joka 
perustuu vuoden 1994 opetussuunnitelmaan ja on edelleen arvioinnin perusta 
ja oppilaille jaettava arvioinnin kriteeristö. Muutamat opettajat (C ja G) käyttävät 
pääasiassa oppikirjan opettajanoppaan mukana tullutta arviointitaulukkoa sekä 
kansallista opetussuunnitelmaa ja käy näitä läpi oppilaiden kanssa. Opettaja F 
havainnollistaa oppilaille opetussuunnitelman osa-alueita konkreettisesti oppi-
laiden erilaisten tehtävien avulla selventäen, minkälaisia taitoja kullakin tehtävä-
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tyypillä mitataan. Lisäksi hän käyttää oppikirjojen lisämateriaalin mukana tulleita 
oppilastyyppien kuvailuja numeroarvosanojen havainnollistamiseksi. 
 
Aineistosta käy ilmi, että kaikki opettajat testaavat oppilaittensa osaamista jolla-
kin menetelmällä, mikä tuottaa tietoa arvioinnin tueksi. Kaikki opettajat teettävät 
oppilailla käytännön työkokeita. Toiset pitävät useampia pienempiä testejä, toi-
set yhden tai kaksi laajempaa työkoetta. Lähes kaikki antavat sanallista palau-
tetta henkilökohtaisesti oppilaille käytännön kokeen jälkeen ja kaikki toivovat, et-
tä jatkossa tälle keskustelulle olisi vielä enemmän aikaa.  
 
Työkokeiden järjestämisen tapoja ja arviointitapoja on yhtä monta kuin aineis-
tossa on opettajia ja mainittuja käytännönkoetilanteita. Siinä missä toinen opet-
taja laatii jokaiselle oppilaalle oman käytännönruoanvalmistustehtävän ja yhtei-
sen arviointisabluunan, toinen opettaja puolestaan kutsuu alakoulun pienet 2. 
luokkalaiset oppilaat 7. –luokkalaisten ohjattaviksi leipomaan yhdessä. On sel-
vää, että myös arvioinnin kohteena olevat taidot painottuvat eri tavoin. Opettaja 
F:n perustelee teettämäänsä työkoetta:  
”Kun nyt se mitä on opeteltu, on se, et osaat lukea sitä ohjetta ja ymmärrät, mitä 
se kieli siinä tarkottaa, niin siks annan ohjeen, mitä ne ei ole tehneet aiemmin, 
koska jos se olis tuttu niin osaisit sen ulkoa. Että haluan mitata sitä, mitä arvioi-
daan, että osaat oikeasti ne asiat etkä ole vain hyvä katsomaan kaverilta. Oppi-
laat luottaa itseensä sen kokeen jälkeen tosi paljon enemmän.” (Opettaja F) 
 
Lähes kaikki aineiston opettajat ovat tietoisesti pyrkineet eroon perinteisestä kir-
jallisesta kokeesta. Kaikki kokevat tarvetta selittää tätä toimintatapaa sillä he 
perustelevat valintaansa hyvin monisanaisesti ilman haastattelijan lisäkysymyk-
siä. Myös opettaja B haluaisi luopua perinteisestä kirjallisesta kokeesta: 
”No kirjallisen kokeen perustelu on varmaan se että kaikki tekee niin, ja jotenki 
mä tunnen painetta siihen. Itse mä en hirveesti haluis tehdä niin. Mut mä halu-
aisin päästä tästä pois. Mä haluaisin, et kaikki opittais käytännön kautta, niin 
paljon ku mahdollista.” --- ”mutta mä …mä aina syksyllä jotain päätän, ja sitte 
mä väsähdän ja sit kaikki vaan menee niinku ennenki.” (Opettaja B) 
 
Muutamat aineiston opettajista ei pidä kirjallista koetilannetta lainkaan, vaan he 
teetättävät oppilailla muita kirjallisia arvioitavia tehtäviä tai pitävät pienempiä 
testejä, mistä kertyy materiaalia arvioinnin tueksi. Kokenut opettaja teettää edel-
leen ”pieniä kirjallisia kertauksia”, ja perustelee kehityssuuntaa seuraavasti: 
”Mä olen aikaan pitäny paljon summatiivisia kokeita. Silloin aikanaan, ja aivan 
jännistä nippelijutuista. Siis ihan vaikka jostain halogeenivaloista tai keittiön va-
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laistuksesta. Mä hämmästyin, et miten nää nyt on muka jotain arjen hallintaa? 
Ei. Nyt oon menny enemmän tähän käytännön työskentelyyn.” (Opettaja D) 
 
Keskeinen osa arvioinnin tueksi tuotettua materiaalia on oppilaiden tuottama it-
se-, pari- ja ryhmäarvioinnit. Ne opettajat, jotka ovat ottaneet systemaattisesti 
nämä arviointikeinot käyttöönsä, ovat menetelmään erityisen tyytyväisiä ja ym-
märtävät sen osana oppilaan oppimista. Aineistosta huokuu opettajien into ja 
tyytyväisyys oppilaiden itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin toteuttamisen hyödylli-
syydestä.  
”Käytännön kokeissa oppilaat arvioivat toisiaan, jotta oppilaat näkisivät kuinka 
vaikeata on arvioida kotitaloutta ja toisaalta oppivat huomioimaan niitä asioita 
mitä arvioinnissa katotaan.” (Opettaja C) 
 
”Me keskustellaan tästä (itsearvioinnista) oppilaan kanssa kahdestaan. Se kan-
nattaa tehdä. Oppilaat on paljon tietoisempia silloin oman toiminnan vaikutuk-
sesta tähän arviointiin.” (Opettaja E) 
 
Oppilaiden toteuttaman itsearvioinnin monia tapoja kuvaillaan aineistossa. Koti-
talousopettajat ovat kehittäneet lukuisia toimivia tapoja niiden toteuttamiseksi. 
Käytössä on alkusyksystä toteutettavaa tavoitearviointia (C) ja joulutodistuksen 
jälkeen pohdittavaa päättöarvosanatavoiteasetantaa (G), oppilaiden itsearvioin-
tilomakkeet ovat useimmilla opettajilla käytössä noin kuukautta ennen virallista 
lukukausiarviointia (C, E, F, G). Yksi opettaja käyttää samaa itsearviointipohjaa 
koko oppilaan kotitalousopiskelupolun ajan, jotta lomakkeesta voi nähdä oman 
kehityksen sekä opettajan kommentit kulloisenkin arviointikerran yhteydessä. 
Muutama opettaja teettää aina kirjallisen testin tai kokeen yhteydessä itsearvi-
ointia (A, C) ja monella opettajalla (C, D, F, G) on käytössä vertaisarviointia käy-
tännön kokeen jälkeen.  
 
Ne pari aineiston opettajaa (A ja B), jotka eivät ole vielä käyttäneet oppilaan it-
searviointia osana arviointityötä ja oppilaan oppimista, pohtivat sitä haastatte-
luissa ja päätyvät kiittämään ideasta ja kannattamaan sen kokeilua oman poh-
dintansa seurauksena. Seuraava ajatuskulku lähtee ongelmasta ja päätyy oival-
lukseen. Se on lisäksi hyvä perustelu osallistaa oppilasta arviointityöhön. Poh-
dinta kuvaa samalla opettajan ammatillista kehittymistä haastattelun aikana se-
kä opettajan pedagogista ajattelua. Kansasen (1996, s. 49) mukaan juuri poh-
dinta ja kehittäminen on opettajan ammatillisen kehityksen ydin.  
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”Mä oikeen yritän saada sitä [käytännön työtaidon osaamista] arvioitavaks, et 
oppilaat ehkä itse havainnois sitä omaa osaamistaan. Ne ei saa tietää siitä, jos 
mä vaan katon niitä” 
Haastattelija:” Teetätkö sitten oppilailla itsearviointia tai pariarviointia tai muu-
ta?” 
”Ai miten hyvä idea, pitääki! Joo, mun täytyy muistaa toi. --- Pitää olla tosi tark-
ka. Ne saattaa sit tahallaan arvioida huonosti, jos ne ei tykkää siitä tyypistä. --- 
Se ei oo niin kauheen luotettavaa arviointia tietysti, mut ehkä se ei olekaan se 
tavoite vaan saada ne itse ajattelemaan sitä työskentelyy --- miten he itse koke-
vat sen työn tekemisen ja oppisivat näkemään toisista, että miten näitä tehdään 
ja et mikä vaikuttaa oppimiseen.” (Opettaja B) 
 
Aineistosta käy ilmi, että opettajat arvioivat oppilaiden tiedonhankinta- ja käsitte-
lytaitoja pitkälti vihkotyöskentelyn tai kirjallisten (koti-)tehtävien (käytetään usein 
synonyymeinä) osalta. Monelle opettajalle tärkeintä on, että tehtävät on tehty. 
Yksi opettajista (A) on erityisen tarkka palautuksesta, että työt on tehty ajallaan, 
toinen (F) puolestaan kiinnittää huomiota juuri tehtävien sisältöön. Muutamalla 
opettajalla on lisäksi palautuskanava (vihko, lomake, instagram-profiili, sähkö-
posti) harrastuneisuustehtäviä varten, minkä avulla oppilas voi osoittaa harras-
tuneisuuttaan ja aktiivisuuttaan (kotona tai muualla tehtyjä kotitalouden aihepii-
riin liittyviä tehtäviä). Opettajat perustelevat kirjallisten töiden teettämistä ja har-
rastuneisuustehtäviä muun muassa seuraavasti: 
”Pitää olla mahdollisuus saada hyvä arvosana vaikka ei olisikaan niin rohkea, et 
on hyvä et voi noilla toisilla tavoilla, teoreettisilla tiedoilla ja taidoilla näyttää sitä 
osaamista. Sitte on se aktiivisuuslomake, et mitä on kotona tehny, niiden koti-
tehtävien lisäksi, et sitä kautta arempiki oppilas voi näyttää aktiivisuutta.” (Opet-
taja G) 
 
6.1.3 Yhteenveto 
 
Aineistosta on löydettävissä selkeitä kehityskulkuja opettajien käyttämien arvi-
ointitiedon hankintatapojen suhteen. Kokeneet yli 10 vuotta opettajantyötä teh-
neet jakoivat samansuuntaisen kehityskulun: kaikki mainitsivat vähentäneensä 
paljon teoreettisten kokeiden pitämistä ja keskittyneensä yhä enemmän käytän-
nön työskentelyyn ja palautteenantoon. Opettajat nostivat esille myös kansalli-
sen opetussuunnitelman muutokset kohti käytännönläheisempää oppimisen ta-
paa. Toisaalta aineistosta käy ilmi, että muutamalla opettajalla (A ja B) on arvi-
oinnin perusteena edelleen POPS 1994:n kriteeristö. Vähiten työkokemusta 
omaavat opettajat (C, E ja F) olivat aktiivisia arviointimenetelmien kehittäjiä ja 
kokeilijoita. Heillä oli monia erilaisia tapoja käytössään ja he myös kertoivat 
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useista tavoista, joita olivat kokeilleet sekä tavoista, joista olivat luopuneet. Hei-
dän tyylinsä edustaa tutkivan opettajan luonnetta, missä opettaja aktiivisesti ref-
lektoi ja kehittää toimintaansa.  
 
Jatkuva arviointi näyttäytyy aineistossa suurimmaksi osaksi oppilasta kannusta-
vana ja oppilaan hyväksi tehtävänä sekä oppilaan palkkana tehdystä työstä. 
Jatkuva arviointi painottuu aineistossa käsittämään suurelta osin käytännön työ-
taitoihin sekä yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoihin. Tiedonhankintataidot esiinty-
vät arvioinnin kohteina harvimmin. Toisaalta jatkuva arviointi esiintyy aineistos-
sa muutaman opettajan kohdalla myös rasitteena opettajan näkökulmasta, ja 
siitä koetaan painetta. Näiden opettajien käyttämät arviointimenetelmät ovatkin 
opettajakeskeisiä, ne eivät osallista oppilaita ja ovat luonteeltaan toteavia. Eräs 
opettaja kuvailee numeroarviointia oppilaan kannalta ”viimeisenä tuomiona” ja 
”leimana otsassa”. 
 
James (2013, s. 76) perustelee jatkuvan arvioinnin hyötyjä, ja kirjoittaa, että ar-
vioinnin ei tulisi olla enää kertaluonteinen erikoistilanne, vaan jatkuva opettami-
sen ja oppimisen välinen prosessi. Jatkuvan arvioinnin menetelmille hän aset-
taa kaksi ehtoa: arviointitiedon keräämistä täytyy seurata opettajan analyysi 
(pedagogista pohdintaa), siitä, mihin opettajan ja oppilaiden tulee suunnata 
huomionsa seuraavaksi; toiseksi, arviointi ei saa olla lannistavaa. Oppilaiden 
motivointi ja osallistaminen arviointiin on siten erityisen tärkeää. Teoria saa vas-
takaikua aineistostani: Oppilaiden itsearviointimenetelmiä käyttävät opettajat 
olivat innoissaan osallistamisen vaikuttavuudesta. Havainto tukee Jamesin 
(2013, ss. 76–77) näkemystä siitä, että oppilaiden osallistaminen arviointiin 
kannustaa opettajia huomaamaan paremmin sen, mitä oppilaat osaavat ja pys-
tyvät tekemään kuin että he sen sijaan keskittyisivät siihen, mitä oppilaat eivät 
osaa tai mihin eivät pysty. Toiseksi se näkyy myös uudessa opetussuunnitel-
massa: ”Arviointi on myös opettajien itsearvioinnin ja oman työn reflektoinnin 
väline. Arvioinnilla saatu tieto auttaa opettajia suuntaamaan opetustaan oppilai-
den tarpeiden mukaisesti” (POPS 2014, s. 47). 
 
Aineistossa esiintyvät arviointitiedon keruumenetelmiä voidaan havainnollistaa 
oheisen taulukon (taulukko 3) avulla. Taulukoon ei ole kirjattu opetussuunnitel-
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maa, vaikka opettajat mainitsevatkin sen arviointitiedon keräämisen tukimateri-
aaliksi. Olen jättänyt sen pois, sillä se on harvoin päivitettävä asiakirja, joka oh-
jaa koulun ja opettajan toteuttamaa opetus- ja arviointityötä, mutta ei varsinai-
sesti kerrytä arviointitietoa. 
 
Taulukko 3. Opettajien käyttämiä arviointimenetelmiä  
KUKA 
TUOTTAA 
JATKUVAA SATUNNAISTA  
(muutamia kertoja vuodessa) 
 Mitä Esim. Mitä Esim. 
Opettaja Tuntikirjanpito 
 
Havaintomuistiinpa-
not 
Tuntikirjanpito Havaintomuistiinpa-
not 
Wilma-merkinnät 
 
Kirjanpito koetu-
loksista 
Kirjanpito suorituksis-
ta: numero, pisteet 
ym. 
Plussat, miinukset ja 
selitykset 
  
Käytännön työsken-
telyn väliarvioinnit 
(numeeriset) 
  
Havainnointi Näkymätöntä peda-
gogiikkaa. Opettajan 
arvot ohjaavat ha-
vaintoja. 
  
Oppilas Kirjalliset työt Kotitehtävät 
 
Arvioinnit tavoitearvioinnit 
Vihkotyöskentely 
 
Itsearvioinnit 
Testit ja pistarit Kirjalliset näytöt 
 
Pariarvioinnit 
Käytännön näytöt Ryhmäarvioinnit 
 
Harrastunei-
suus-tehtävät 
 Koe Käytännön työkoe 
 
  Kirjallinen koe 
 
  Edellisten variaatiot 
 
Opettaja 
ja oppilas 
yhdessä 
 
(Palaute-) kes-
kustelut oppi-
tunneilla 
Ryhmäkohtaiset 
ja/tai henkilökohtai-
set 
Arviointi-
keskustelut 
(ryhmä/pari/ tai 
henkilökohtai-
set) 
Kokeen tai testin jäl-
keen  
   Ennen numeroarvi-
ointia 
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6.2 Arviointityön yhteys käsitykseen oppimisesta  
 
6.2.1 Käsitys tiedosta ja oppimisesta 
 
Aineistossa opettajat kuvaavat käsitystään tiedon hankintatavoista, tiedon muut-
tumisesta ja tiedon käytöstä sekä tiedon ja taidon suhteesta. Ymmärrys tiedosta 
johtaa väistämättä ajatukseen tiedon omaksumisesta, siten kuvailut ilmentävät 
myös opettajien omaksumaa käsitystä oppimisesta. Suoraan kysymykseen: 
”Minkälainen käsitys oppimisesta sinulla on?”, tuotti aineistossa joukon erilaisia 
kuvailuja oppimisesta. Toiset opettajat kuvailevat erilaisia tiedonhankintatapoja, 
sitä miten oppilas oppii - katsomalla, kuuntelemalla, lukemalla, kokeilemalla, 
erehtymällä, testaamalla. Toiset opettajat puolestaan kuvailevat omaksumaan-
sa oppimiskäsitystä teoreettisemmin, Vygotskyn ja konstruktivismit mainiten. 
”Mut on varmaan syötetty konstruktivismiin. Nyt mä oon ihastunut Vygotskyyn. 
Että paras oppiminen tapahtuu lähikehityksen vyöhykkeellä.” (Opettaja F) 
 
Kysymykseen vastaamisen vaikeus ja monimuotoisuus syntyy arvioni mukaan 
siitä, että opettaja ei koskaan toimi ideologisessa tyhjiössä omien ajatustensa 
kanssa. Tiedon soveltamisen taito - arvioinnin käytäntö - ja sitä seuraava reflek-
tio ovat opettajan pedagogista ajattelua ja ammatillista kehittymistä. Se, minkä-
laisia arviointimenetelmiä opettajat ovat valikoineet käyttöönsä, ja minkälaisin 
perustein, ilmentää sekä opettajien pedagogisen ajattelun tasoja sekä heidän 
omaksumaansa käsitystä oppimisesta aidommin kuin haastatteluaineiston vas-
taukset pelkästä oppimiskäsityksen kuvailusta. 
 
Tarkasteltaessa opettajan oppimiskäsityksen ilmenemistä aineistossa ja sen 
näkymistä arviointityössä esille nousee empirismi ja pragmatismi: kotitalous-
oppiaineen tietoa kartutetaan kokemuksen ja havaintojen kautta sekä toiminnan 
ja tekemisen kautta. Suurin osa opettajista on omaksunut konstruktivistisen kä-
sityksen oppimisesta, mikä huokuu kuvailuista: 
”Oppiminen on prosessi ja se rakentuu aina edellisen päälle. Että jos sieltä alta, 
pohjalta puuttuu jotakin niin silloin se ei pysy kasassa. Perusasioista mekin tääl-
lä lähdetään ja käytetään useampaa informaatiokanavaa. Joku oppii parhaiten 
lukemalla ohjetta, joku oppii kun se luetaan ja joku oppii vasta kun on mennyt ja 
tehnyt.” (Opettaja E)  
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”Se [oppiminen] tapahtuu vähitellen ja kertyy kokemuksena. Ei se tuu niin että 
BLIM! –nyt mä opin. On mahdotonta sanoa, milloin jonkun oppii. --- Se [kogni-
tio] on jollain tavalla sen oppimisen ytimessä, että milloin se muuttuu mutu-
tuntumasta siihen että ’mä osaan, mä taidan’.” (Opettaja F) 
 
Vaikka kotitalousopetus onkin luonteeltaan yhdessä tekemistä ja toimimista, se-
kä mahdollistaa lähes avoimen oppimisympäristön (Turkki 2009 ja Martikainen 
1998) ja siten tarjoaa hedelmällisen alustan kehittää ja toteuttaa sosiokulttuuri-
sen oppimiskäsityksen mukaista toimintaa, ei aineistosta löydy kuin muutama 
maininta vuorovaikutuksen mahdollistamasta oppimisesta, jaetuista kokemuk-
sista ja oivalluksista. Tämä yhteisöllinen toimintakulttuuri on syvällä kotitalous-
opetuksen ytimessä ja ehkä siksi opettajille tiedostamatonta sen itsestäänsel-
vyyden vuoksi. Osa opettajista kuitenkin kuvailee oppilaan opitun ymmärtämistä 
vuorovaikutustilanteiden kautta: 
”Mä kuulen kun ne kertoo muille oppilaille, ’et hei tee näin ku täs tää menee 
muuten näin’ --- et siinä näkee, et onko hän siitä aikaisemmasta tajunnut sen 
pointin ja pystyy siirtämään johonkin muuhun.” (Opettaja B) 
 
Yksi aineiston opettajista arvioi oppilaiden tiedon ja taidon soveltamista vuoro-
vaikutteisessa oppimistilanteessa kutsumalla alakoulun 2. -luokan oppilaat koti-
talousluokkaan ja järjestämällä opetuskerran siten, että isommat oppilaat ohjaa-
vat pienempiä koululaisia. Nämä oppitunnit muodostavat käytännönkokeen, 
minkä opettaja arvioi. Valitettavasti aineistosta ei käy ilme, osallistetaanko oppi-
laita arviointiin edes keskustelun muodossa, (dokumentoitavaa) itsearviointia he 
eivät tästä tehtävästä toteuta. 
 
Suurin osa opettajista tuo esille ymmärryksensä erilaisista oppijoista, siitä, että 
opetuksen tapaa tulee muuttaa oppilas- ja ryhmäkohtaisesti. Muutama opettaja 
tuo esille myös arvioinnin erilaiset menetelmät suhteessa erilaisiin oppijoihin, eli 
pitävät tärkeänä tarjota monipuolisesti mahdollisuuksia näyttää omaa osaamis-
taan. Juuri oppiaineen käytännönläheisyys ja mukautuvuus erilaisille oppijoille 
tuntuu monen opettajan mielestä olevan kotitalouden vahvuus. 
”Oppiaine mahdollistaa monen oppijatyypin omat oppimisen tavat, et on niin 
monikanavainen tää ’tiedontyöntömahdollisuus’. Monet oppilaat, joille kuulon- 
tai näönvarainen luentotyyppinen oppiminen ei sovi, mutta kun tässä tulee vielä 
se et näytetään, kokeillaan, testataan, tehdään itse tai mallista, niin tulee monta 
eri kanavaa. Tää on köksän ehdoton vahvuus!” (Opettaja E) 
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”Nään vaikeena, et oppilas joka pystyy ilmaisemaan paperilla itseään kauheen 
heikosti ja sais jostain kokeesta vaikka 6, niin et siltäkö olis portit kiinni, etteikö 
vois saada todistukseen vaikka 8. Että kuitenkin kädentaidoiltaan lahjakkaim-
mat ja taitavimmat ei välttämättä teoreettisesti pysty ilmaisemaan itseään niin 
hyvin. --- Toisaalta pitää olla mahdollisuus saada hyvä arvosana, vaikka ei olisi-
kaan niin rohkea, et on hyvä, et voi noilla toisilla tavoilla, teoreettisilla tiedoilla ja 
taidoilla, näyttää sitä osaamista. --- ja sit on se aktiivisuuslomake, et mitä koto-
na on tehny, ni arempiki oppilas voi näyttää aktiivisuutta.” (Opettaja G) 
 
 
6.2.2 Toteavasta arvioinnista oppilasta osallistavaan arviointiin 
 
Aiemmin tutkimuksessa on pohdittu erilaisten oppimiskäsitysten merkityksiä op-
pilasarvioinnille ja on esitetty arviointitutkijoiden (ks. James, Myllykangas, Jak-
ku-Sihvonen) näkemyksiä oppimiskäsitysten mukaisista oppilasarvioinnin peri-
aatteista. Behaviorismiin nojaava arvioinnin tapa ’assessment of learning’ suun-
taa katseen menneeseen, se mittaa sitä mitä on ja mitä ei ole opittu. Konstrukti-
vistisen oppimiskäsityksen mukainen arvioinnin tapa ’assessment for learning’ 
on kuin tilannekatsaus, ’tässä ollaan, miten meni’. Se huomioi oppilaan ja opet-
tajan näkökulman ja seuraa edistymistä. Sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen 
mukaan oppiminen edellyttää osallistumista ja siten myös arvioinnin tulee sisäl-
tyä toimintaan. Sosiokulttuurinen arvioinnin tapa ’assessment as learning’ suun-
taa siten tulevaan, kun arviointi itsessään (yksin ja yhdessä tuotettuna) ohjaa 
oppimista. Seuraavaksi aineistoa tarkastellaan siitä näkökulmasta, miten opet-
tajien valikoimat oppilasarviointimenetelmät edustavat tutkijoiden esittämiä op-
pimiskäsityksiin pohjautuvia arvioinnin tapoja. 
 
Kaikki haastatellut opettajat jakavat yhteisen käsityksen siitä, että kotitalouden 
taitoja opitaan kokemuksen, itse tekemisen ja kokeilemisen kautta. Kaikki puhu-
vat käytännöstä ja itse tekemisen tärkeydestä, mutta perustelut tekemisen taus-
talla erottavat opettajat pedagogisen ajattelun tasoiltaan selvästi toisistaan. Ar-
vioinnin käytäntö on tiiviisti sidoksissa käsitykseen oppimisesta, siksi tarkaste-
lussakaan ei ole mielekästä erottaa käytäntöä ja käsitystä toisistaan vaan tar-
kastella näiden yhteyttä. 
 
Kaikki opettajat käyttävät osana arviointiaan perinteistä opitun arviointia (as-
sessment of learning), jonka tehtävä on toteava. Siinä mittaajana ja kriteerien 
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määrittäjänä toimii opettaja. Yksi aineiston opettajista hyödyntää pääosin vain 
tätä perinteistä menetelmää. Itsearviointia ei toteuteta, arviointi ei ole läsnä op-
pimisessa eikä oppilasta aktivoida tarkastelemaan omaa oppimisprosessia ja 
tulemaan tietoiseksi kehittymisestään. Opettaja toimii arviointiajattelussaan toi-
minatatasolla, missä arviointikäytännöt perustuvat kokemukseen. Opettaja hyö-
dyntää tiedon toistamisen strategiaa opetuksessa ja mittaa sitä.  
”Että enemmän tehdään siitä mallista. --- Mulla on aika tarkka tehtäväjako – niin on 
helppo sitten myös arvioida” (Opettaja A) 
 
Aineistosta käy kuitenkin ilmi, että opettaja (A) huomaa, että tilanteet, joissa op-
pilaat tuovat esille omia näkökantojaan, ovat hedelmällisiä, mutta palkitsee arvi-
oinnissa kuitenkin ohjeen noudattamisesta ja mallin mukaan opitun toistamises-
ta. Hän ei päädy reflektoimaan haastattelussa käytäntöjään ja pitäytyy enem-
mänkin toteavassa esitystavassa. 
”Mä sanon oppilaille, et on monenlaisia tapoja tehdä asioita, mutta me täällä 
koulussa tehdään nyt näin, ja sitten perustelen että miksi”. (Opettaja A) 
 
Myös muut opettajat käyttävät luonteeltaan toteavaa opitun arvioimista, mutta 
vain yhtenä menetelmänä osana monipuolisia arviointikäytäntöjä. He nousevat 
pedagogisen arviointiajattelun ensimmäiselle tasolle reflektoimalla toimintaansa 
ja perustelemalla arviointimenetelmän tarkoitusta: 
”Jos mun tavat arvioida on niitä arvioinnin ilmentymiä, niin kokeissa mä kysyn 
sellaisia kysymyksiä, jotka mun mielestä mittaa enemmän sitä ymmärrystä. Jot-
ta voi ymmärtää täytyy myös tietää jotain, että jotain asioita täytyy sitten osata 
ulkoakin. Ymmärryksen pohjalla on myös, että tiedät jotakin ja se näkyy jos jo-
tain on jäänyt päähänkin.” (Opettaja F) 
 
”Jotain pienempiä oon testannu paperilla, et sit saan kans kirjallista dokumenttia 
osaamisesta. Mut että onko nyt siivilän ja lävikön oikein tunnistaminen nyt niin 
tärkeetä nimissä! Vai olisko tärkeempää tietää mihin kumpaakin tarvitaan (opet-
taja kysyy tehtävässä oppilailta juuri käyttötarkoitusta). Tää (kokeen pitäminen) 
nyt pitää yllä mielikuvaa et tää on oppiaine siinä missä muutkin, eikä vaan kol-
men tunnin huvittelu keskellä päivää.” (Opettaja E) 
 
Aiemmin on esitetty, millaisia näkemyksiä James (2012), Atjonen (2007) ja Myl-
lykangas (1998) tuovat esiin oppilasarvioinnista. Heidän mukaansa konstrukti-
vistisen oppimiskäsityksen mukaista oppilasarviointia ei saisi tarkastella muusta 
toiminnasta irrallisena, vaan se tulisi liittää aidosti osaksi oppimista ja normaalia 
opetustyötä.  Aineiston opettajista 5 (n=7) hyödyntävätkin systemaattisesti jat-
kuvaa arviointia kiinteänä osana normaalia opetustyötä. Näiden opettajien työs-
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sä arvioinnin kriteerit edustavat sisällöllisesti määriteltyjä kotitalouden taitoja ja 
opettajat kertovat ja havainnollistavat niitä aina lukukauden aluksi, ne ovat oppi-
laiden nähtävillä jatkuvasti ja niitä kerrataan pitkin lukuvuotta. 
”Mä pidän, et se on parempi et ne tietää mitä arvioin, kun et ne on ehkä seiskal-
la joskus kuullu sanan arviointi.” (Opettaja C) 
 
”Arvostan, että oppilas voi ennakoida mistä häntä arvioidaan, ettei tää ole mi-
tään satunnaista numeron tempomista.” (Opettaja F) 
 
”Kun se arviointiprosessi on oppilaalle näkyvää, niin nään, että oppilas lähtee 
helpommin tekemään työtä sen eteen. --- Yritän herätellä siihen, että se on oma 
työ ja oma panos. Ope on vaan välikappale.” (Opettaja E) 
 
Opettajista 5 (n=7) osallistaa oppilaita arviointiin. Siten arviointi kulkee opetuk-
sen ja oppimisen rinnalla luontevasti pitkin lukuvuotta oppilaiden asettamien ta-
voitearviointien sekä itse-, pari ja ryhmäarviointien muodossa. Opettajat pitävät 
tärkeänä, että oppilaat perustelevat näkemyksiään. Esimerkiksi osa opettajista 
käyttää tavoitearviointia kevätlukukauden alussa. He antavat oppilaille aikaa ja 
mahdollisuuden miettiä tyytyväisyyttään syksyn saavutuksiin ja tarkistamaan ta-
voitteita, pohtimaan sitä, mitä pitäisi ehkä tehdä. Kuitenkin vain yksi opettajista 
teettää tämän kirjallisena, jolloin hänelle itselleen jää dokumentti oppilaiden ar-
viointityöstä ja hän voi hyödyntää keräämäänsä tietoa ja syventää oppilastun-
temustaan. Samalla hän tulee varmistaneeksi, että kaikki oppilaat harjoittelevat 
itsearviointiin vaadittua metakognitiotaitoa.  
 
James (2013, s. 76) toteaa, että jatkuvan oppilaita osallistavan arviointikäytän-
nön tulee antaa niin oppilaalle kuin opettajallekin tietoa siitä, mitä pitäisi seuraa-
vaksi tehdä, mihin tulisi kiinnittää huomiota. Tämä vaatii opettajalta arviointima-
teriaalin analyysiä. Parhaimmillaan jatkuva arviointi tukee oppilaan ja opettajan 
yhteistä ymmärrystä siitä, missä mennään kuten aineistosta käy ilmi.  
 
Opettajat, jotka osallistavat oppilaita arviointiin kuvailevat arvioinnin lisäävän 
oppilaiden tsemppiä, puhtia ja parhaansa yrittämistä, se selkiyttää ja tekee arvi-
ointia oppilaalle ymmärrettävämmäksi, mikä auttaa oppilasta ymmärtämään, 
mistä arvosana koostuu ja miten hän voi itse siihen vaikuttaa (Opettajat C, D, E, 
F ja G). Nämä osallistavat menetelmät ovat juuri sitä, mitä tutkijat kuvaavat op-
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pimista tukeviksi ja tulevaan suuntaaviksi arvioinnin tavoiksi (assessment for/as 
learning).  
 
Ongelmallinen tilanne oppilaiden ja opettajan välille syntyy silloin, kun arvioinnin 
perusteet ovat hukassa. Se on ongelmallista niin opettamisen, oppimisen kuin 
arvioinnin näkökulmasta. Aineistossa eräs opettaja perustelee kirjallisenkokeen 
pitämistä sillä, ”kun kaikki muutkin tekee niin”. Muita arviointitietoa tuottavia me-
netelmiä hän ei käytä jatkuvaa havainnointia lukuun ottamatta. Toisaalta hän 
painottaa aineistossa jatkuvasti käytännön työtaitojen osaamista ja arviointia. 
Opettajan arviointimenetelmät jäävät vaille sisällöllisesti määriteltyjä kohteita ei-
vätkä oppilaat tiedä, mistä heitä arvioidaan.  
”Mä kerron toki sen, et mä koko ajan arvioin. --- Oppilaat usein luulee, et mä ar-
vioin joka tunnin numerolla, et ’hei ope sainks mä kympin tästä tunnista?’.” 
(Opettaja B)  
 
Jos opettajan strategiat käsitellä toimintaansa ovat toimintatasolla, reflektiotai-
dot tai motivaatio niiden tekemiseen puuttuvat, eikä siten löydy ulospääsyä ti-
lanteesta. Aina opettajat eivät pedagogisesta ymmärryksestään huolimatta saa-
ta tietoisen ja oppilaille julkisen arvioinnin kohteeksi kotitalouden osaamisen tai-
don tasoja. Toisaalta oppilaat tarvitsisivat ohjausta ja opettajan tulisi tarjota op-
pilaille systemaattisesti tilaisuuksia harjoitella tiedän, taidan, ymmärrän –
tasoisia tehtäviä. Aivan kuten arviointitutkijat esittävät, ”vaatimukset vaikuttavat 
luultavasti opiskelijoiden oppimisen sisältöihin ja tapaan enemmän kuin mikään 
muu yksittäinen tekijä” (Atjonen, 2007, s. 6). Tässä kuin vahvistuksena erään 
opettajan pohdintaa oppilaille tarjottavien tehtävien vaatimuksista: 
”Mutta kaikki ei pääse abstrakteihin ajatuksiin peruskoulun aikana, että mä koen 
että tavallaan on pakko mitata muutakin kun vaan sitä 9:n ja 10:n tason sovel-
tamista, kun kaikki ei pääse sinne asti. Täytyy olla niitä välimuodon tehtäviä 
myös. Oppitunnillakin osan tehtävistä täytyy olla sellasia ’matkalla sinne’, kun 
muuten se on liian suuri hyppy. Mut tehtävissä mä en pureskele asioita niille lii-
an valmiiksi vaan kyselen paljon.” (Opettaja F) 
 
 
6.2.3 Yhteenveto 
 
Jatkuvan arvioinnin käsitteen ja käytännön toiminnan kuvailun välillä on aineis-
tossa huomattavissa jännitteitä. Toistuvasti esiin nousee opettajan halu toteut-
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taa jatkuvaa arviointia esimerkiksi lisäämällä kahdenkeskisiä palautekeskustelu-
ja oppilaan ja opettajan välillä. Sen toteuttaminen koetaan kuitenkin haastavaksi 
muun muassa aikapulan vuoksi. Myös pari- ja ryhmäarvioinnista argumentoi-
daan samoin. Toisaalta opettajien perustellessa ja pohtiessa he huomaavat 
jännitteen myös itse.  
 
Tutkimushaastattelu tarjosi useammalle opettajalle pedagogisen kasvun mah-
dollisuuden ja uusia ajatuksia arvioinnin tueksi kerättävän materiaalin koostami-
seksi. Oppilaiden itse- ja pariarvioinnin käytön ottamisessa osaksi omaa arvioin-
tikäytäntöään opettajat saivat eniten oivalluksia: 
Haastattelija: ”Osallistuvatko oppilaat arviointiin jollakin tavalla?” 
Opettaja: ”Ei kauheesti, pitäis tehdä enemmän. Tää oli hyvä idea. Mut pitää olla 
sit tosi tarkka, et kuka arvioi ketä. Ne saattaa sit tahallaan arvioida huonosti. Se 
oo kauheen luotettavaa arviointia… Mut ehkä se ei olekaan tavote vaan saada 
ne itse ajattelemaan sitä työskentelyy --- siihen, miten he itse kokevat sen työn 
tekemisen ja oppisivat näkemään toisista että miten näitä tehdään ja et mikä 
vaikuttaa oppimiseen.” (Opettaja B) 
 
Voisiko oppilaan osallistumista vertaisarviointiin ja sen tuottamaan oppimisko-
kemukseen paremmin kuvailla? Poiminta tuo herkullisesti esille opettajan peda-
gogisen ajattelun merkityksen. Kyseinen opettaja toteaakin haastattelun päät-
teeksi, sen olleen hänelle hyödyllinen ja että se toi hänelle uutta intoa tehdä op-
pilasarviointia. Kyseisellä opettajalla ei ole kotitalousopettajakollegaa, jonka 
kanssa käydä dialogia ja jakaa näkemyksiä ja kehittää menetelmiä. Hän ei ko-
kenut saavansa opetussuunnitelmasta tukea työhönsä, tosin hän mainitsi sen 
kyllä joskus ’lukaisseensa’. Toinen tukea kaipaava opettaja työskentelee myös 
ilman kollegaa. Puolestaan kaikki ne opettajat, joilla kollega tai alueen kollego-
jen tukiverkosto on, tuovat esille sen ilon ja hyödyn runsassanaisesti. Aineiston 
perusteella päättelen, että opetuksen ja oppilasarvioinnin kehitystyössä kolle-
gan tuki on merkityksellistä ja uuden edessä rohkaisevaa. 
 
Uusi opetussuunnitelma (2014) haastaa opettajat tarkastelemaan omaa ta-
paansa opettaa ja arvioida. Osa aineiston opettajista joutuu uutta opetussuunni-
telmaa jalkauttaessaan muokkaamaan huomattavasti käsitystään oppimisen ja 
arvioinnin suhteesta. Jamesin (2012, s. 123) esittämä arvio toteutunee: ottaes-
saan käyttöön oppimista tukevia arvioinnin menetelmiä opettaja joutunee jäsen-
 61 
tämään uudelleen, mitä tehokas oppiminen on ja mikä on hänen roolinsa sen 
toteutumisessa. 
 
Kotitalousopetuksen oppilasarvioinnin suhteen suurin osa aineiston opettajista 
toteuttaa työssään jo nyt sellaisia arvioinnin menetelmiä, joita vaaditaan toteu-
tettavaksi uuden opetussuunnitelman (2014) voimaan astuttua. Uudessa ope-
tussuunnitelmassa opintojen aikaista arviointia määritellään seuraavasti: ”Opin-
tojen aikainen arviointi on kaikilla vuosiluokilla pääosin oppimisen ohjaamista 
palautteen avulla. Sen keskeisenä tehtävänä on ohjata ja kannustaa opiskelua 
ja tukea oppimista sekä edistää itse- ja vertaisarvioinnin taitoja. Siihen sisältyy 
myös oppilaiden edistymisen ja osaamisen tason kuvaamista keskusteluin, ar-
viointitiedottein ja todistuksin tiettyinä ajankohtina” (POPS 2014, s. 50.) 
 
Aineiston valossa arvioinnin ja oppimisen suhdetta voi kuvailla symbioosiksi. 
Edellisessä luvussa olen pyrkinyt esittämään, miten arvioinnin menetelmä il-
mentää käsitystä oppimisesta, mutta nämä kaksi – arviointi ja oppiminen – kul-
kevat vahvasti käsikkäin, joten erottelu tuntuu siten hieman teennäiseltä. Vaikka 
arviointityön toteutus ja tarkoitusperän vaikutus oppilaan oppimiseen on osalle 
opettajista tiedostamatonta toimintaa, se ei silti poista näiden kahden välistä 
vaikutusta.  
 
 
6.3 Jatkuvan arviointityön merkitys oppilaan oppimiselle 
 
6.3.1 Yhteisen ymmärryksen syntyminen 
 
Myllykankaan (2002, s. 190) päätelmän mukaan ”arvioinnin tulisi pyrkiä vas-
taamaan mahdollisimman moneen arvioinnin tehtävään. Sen tulisi luoda edelly-
tyksiä itsearviointiin, todeta, motivoida, kehittää, kontrolloida, ohjata, ennustaa 
ja vertailla.” Näillä kaikilla tehtävillä voidaan vaikuttaa oppilaan oppimiseen. Ai-
neiston analysointi arvioinnin käytäntöjä ja opettajien oppimiskäsitystä tarkaste-
lemalla on luonut kuvan jatkuvan arvioinnin piirteistä kotitalousopetuksessa. 
Tuotetun arvioinnin merkitysten tarkastelu tässä luvussa perustuu opettajien 
tuottamaan reflektioon ja pedagogiseen ajatteluun, mikä ilmenee perusteluina 
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arviointityön taustalla. Arviointimenetelmästä huolimatta arviointi ohjaa aina op-
pimista. Läheskään aina ohjaava merkitys ei ole tiedostettua, ja toisaalta arvi-
oinnin ollessa umpimähkäistä myös oppimisen tarkoitus jää kellumaan vailla 
suuntaa. 
 
Aineistosta nousee esille kaksi keskeistä, monen opettajan esille tuomaa poh-
dintaa jatkuvan arviointityön merkityksestä oppilaan oppimiselle. Ensimmäinen 
on sisältöä osoittava, oppimista ohjaava merkitys. Toinen on arvioinnin kannus-
tava ja motivoiva tehtävä. 
 
Sisältöä osoittava merkitys näyttäytyy oppilaan suuntaan niiden tekijöiden kaut-
ta, mihin opettaja arvioinnissaan kiinnittää huomiota, siis mitä ja miten hän arvi-
oi. Tämä voi olla tietoista tai tiedostamatonta. Kuten jo aiemmin on tuotu esille 
(luku 6.1.1) muutaman opettajan kohdalla ilmeni selvä sisäinen ristiriita arvioin-
nin kohteiden ja opettajan tavoitteen välillä: opettajat pohtivat, miten oppilaan on 
niin vaikeaa ymmärtää kotitalouden arvioinnin monipuolisuutta, vaikka samalla 
opettajat korostavat arvioinnissaan joko vain käytännön työtaitoja tai vain tuo-
toksen lopputulosta (esimerkiksi maku, rakenne tai ulkonäkö). 
 
Suurin osa aineiston opettajista on sitä mieltä, että arvioinnin on oltava enem-
män kuin yksittäinen numero – sitä ei koeta riittäväksi, vaan oppilaan on saata-
va muutakin palautetta. Suullisen ja sanallisen palautteen antamisen merkitys 
korostuu erityisesti pohdittaessa arvioinnin merkitystä oppilaan oppimiselle. Sen 
avulla opettajat kokevat oppilaan ymmärtävän parhaiten, mikä toiminnassa on 
hyvää, mikä huonoa ja missä on kehitettävää, samalla arvioinnin nähtiin selkiy-
tyvän oppilaalle. Useimmat niistä opettajista, jotka käyttävät arviointikeskustelu-
ja, tuovat esille, miten oppilaiden kanssa päästään yhteisymmärrykseen arvi-
oinnista ja erot oppilaan ja opettajan käsityksestä esimerkiksi todistusnumerosta 
ovat pienentyneet tai hävinneet. 
”Että aina on päästy yhteisymmärrykseen. --- Ja mä sanon (oppilaille), et ’mun 
täytyy olla itteni kans sovussa kun mä annan sen numeron’ ja, et ’toivon et sinä, 
joka sen numeron saat, niin se on se numero, mitä olet ajatellutkin, Sit me ol-
laan onnellises tilanteessa: Sun arvio kotitalouden arvosanasta on yhtä kun 
munkin’.” (opettaja D) 
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Toisaalta aineistossa on opettajia, jotka osallistavat oppilaita arviointiin vasta ai-
van viimehetkellä teettämällä oppilailla itsearviointia vasta 9. –luokan keväällä. 
Harmikseen opettajat toteavat, että eroavaisuuksia on kahdellakin numerolla. 
Asian reflektointi tuottaa haastattelutilanteessa kuitenkin myös oivalluksia: 
Haastattelija: Miten arviointityö tukee oppilaan oppimista? 
Opettaja: Uskon, että kyllä se tukee. Se yksittäin koenumero tai todistusnume-
ro, kyllä sillä on yllättävän iso merkitys. Sitä on vaikee näin minun arvioida, mi-
ten se oppilas sen itse kokee. Sitä pitäis ehkä siltä oppilaalta kysyy. Ehkä tätä 
(arviointia) vois joskus enemmänkin käydä oppilaiden kanssa läpi. Että joskus 
vois ihan keskustella oppilaan kanssa siitä hänen tilanteestaan.” (Opettaja A) 
 
Aineistossa erottuvat selvästi yhden opettajan arviointimenetelmät oppilaan op-
pimista vahvasti tukevina, kehittävinä ja motivoivina, sekä opettajan pedagogi-
nen arviointiajattelu 2. ajattelutasolla, missä opettaja pohtii edelleen kehittämi-
ensä mallien perusteita ja pyrkii näin syventämään teoriaansa. (Myllykangas 
2002, s. 3). Hän tiedostaa jatkuvan arvioinnin merkityksen oppilaan oppimiselle, 
mikä käy ilmi muun muassa seuraavissa opettaja E:n poiminnoissa. 
”Jatkuva arviointi on sitä, että seurataan ja keskustellaan yhdessä hänen kans-
saan siitä, mistä arvosana koostuu ja miten hän voi itse siihen vaikuttaa. --- ja 
oppilaat herää siihen, et ’hei tää ei ookkaan pelkkää kokkailuu’.”  
”Oppilaalla usein on tavoite, joku sisäinen tavoite tai oli se mikä vaan. Yleensä 
he toivoo jotain arvosanaa. Et kun se arviointiprosessi on oppilaalle näkyvä, niin 
nään että oppilas lähtee helpommin tekemään työtä sen eteen.”  
”Se on se oppimisen halu, mitä mä tässä huomaan painottavani arvopohjalta. 
Et mun täytyy aina opsin kanssa katsoo, et miten tätä huomioin. --- Ja todella 
pitää muistaa erottaa nää kaks aiaa toisistaan, et milloin on kysymys taidon ar-
vioimisesta ja milloin asenteesta.” (Opettaja E) 
 
Opettaja E:n käyttämä oppilaan itsearviointilomake on useamman vuoden kehi-
tystyön tulos yhdessä kollegan kanssa ja se kattaa opetussuunnitelmaan perus-
tuen kotitalouden sisältöalueet. Lisäksi se tuo havainnollisesti esille ehdotettu-
jen vastausvaihtojen kautta laadulliset taitotasot, jotka Myllykangas (2002) on 
täsmentänyt tiedän, taidan, ymmärrän -tasoiksi. Opettajan käyttämä oppilaan it-
searvioinnin toteutusmenetelmä tukee pitkäjänteistä oppimisprosessia: oppilaat 
tekevät itsearviointinsa aina samaan paperiin vähintään kahdesti vuodessa. 
Opettaja perustelee ratkaisuaan seuraavasti: 
”Et ne näkee onko tapahtunut jotain muutosta. Haluun nähdä, et miten he nä-
kevät oman työskentelyn mahdollisen muutoksen. Mulle tää arviointikaavake on 
hirveen hyvä työväline. Ja me keskustellaan tästä oppilaan kanssa aina kah-
destaan.” (Opettaja E) 
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Opettajan toteuttama arviointi on tulevaan suuntaavaa ja tietoisesti oppimista 
ohjaavaa. Opettajan arvioinnin käytäntö on siten avointa, jatkuvaa, dialogista, 
oppilasta osallistavaa ja oikeudenmukaisuuteen pyrkivää.  
 
6.3.2 Kannustava arviointi ja innostava oppimisilmapiiri  
 
Jatkuvan arvioinnin kannustava ja motivoiva tehtävä on toinen keskeinen mo-
nen opettajan esille tuoma merkitystekijä oppilaan oppimiselle. Opettajat mainit-
sevat toistuvasti sanalliset palautteenannot, kehumisen ja kannustamisen sekä 
kahdenvälisen keskustelun oppilaan kanssa kannustavana (jatkuvan) arvioinnin 
muotona. Opettajat pitävät tärkeänä, että arviointi ei saa nujertaa vaan pikem-
minkin nostattaa itsetuntoa ja tuoda oppimisen iloa. 
”Ja niillä kommenteilla pystyy todella paljon sitä itsetuntoo nostamaan. --- Aina 
kun mahdollista pyrin käyttämään positiivista palautetta. Et ku on niitä, ku on 
kotsassa hyvä, ku ei oo missään muussa, ni saattaa olla et joku pieni ku (sille) 
sanoo jotain positiivista, niin tänäki syskynä yks pieni poika sano, et ku mua ei 
oo koskaan kehuttu. Niin mun mielestä aina pitäis jaksaa kehua ku on vaan ai-
hetta.” (Opettaja D) 
”Koitan lempeesti puhua tästä (arvioinnista) oppilaille, et tää (kotitalous) on 
osalle oikeen henkireikä. Ettei tiukalla arvioinnilla nujerrettais sellasta kanavaa 
missä nää oppilaat kykenee näyttämään, et kyllä heikoimmatki pystyy aina tän 
yhen rupeaman aikana tekemään ainaki jonkin asian onnistuneesti vaikka har-
vassa muussa (aineessa) kovin helposti edes pystyis tekemään. --- mä sanon 
jokaiselle oppilaalle jonkun hyvän asian joka kerta.” (Opettaja G) 
 
Viisi opettajaa (n=7) pohtii aineistossa luokan ilmapiirin merkitystä arviointiin ja 
sitä kautta oppimistuloksiin. Osa opettajista kokee, että opettajan tehtävä on 
positiivisen hengen ylläpitäminen ja oppilaiden innostaminen. He panostavat 
jatkuvaan kannustamiseen kommenteillaan, positiivisilla wilma-merkinnöillä ja 
kehuilla. Osa opettajista kuvailee kotitaloutta ’fiilisaineeksi’ ja sitä kuinka hyvä 
’fiilis’ ruokkii kaikkia. Opettajat ovat aivan oikeilla jäljillä, sillä on tutkittu (Rantala 
2006), että oppimisen ilon avulla on mahdollista parantaa oppimisen laatua. 
Rantalan mukaan positiiviset tunteet lisäävät ajattelun monimuotoisuutta, tietoi-
suuden kasvua, sekä lisäävät ongelmanratkaisukykyä ja loogista päättelyä. 
(Rantala, 2006, ss. 33–37.)  
 
Aineistosta nousee esille lisäksi pohdintoja siitä, vaikuttaako positiivinen ilmasto 
myös oppimistuloksiin siten, että tällainen oppilasryhmä kokonaisuutena me-
nestyisi paremmin kuin enemmän ”miinusmerkkisiä asennehenkilöitä” sisältävä 
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oppilasryhmä. Toisissa tutkimuksissa on osoitettu, että luokassa vallitsevan il-
mapiirin laatu on suorassa yhteydessä oppimistuloksiin. Oppiminen on tutkitusti 
tehokkainta niissä luokissa, joissa opettajat pyrkivät vähentämään pelon ja 
stressin tunteita ja luomaan myönteisen oppimisympäristön sekä opettavat tun-
netaitoja. (mm. Kokkonen, 2010, s. 98.) 
 
6.3.3 Yhteenveto 
 
Arviointityön merkitys oppilaan oppimiselle on tarkastelun perusteella moninai-
nen. Arvioinnin käytännöt vastaavat osan opettajien kohdalla monen arvioinnin 
tehtävään, osalla opettajista on vielä rutkasti kehitettävää. Opettajien tuottaman 
jatkuvan arviointityön taustalla olevan käsityksen tiedostaminen on olennaista. 
Käsitys ja pohdinnat siitä ’miten tämä vaikuttaa numeroon’ tulisi muuttaa muo-
toon ’miten tämä vaikuttaa oppimiseen’. Muutos lähtee opettajasta itsestään: 
arvioinnin tavoitteiden kriittisestä pohdinnasta, oman työn reflektoinnista ja roh-
keudesta kehittää ja tehdä toisin. Opetussuunnitelman päivittäminen ajan tasal-
le ja sen säännöllinen kertaaminen muistin tueksi on tärkeää. Toivottavasti uu-
den opetussuunnitelman käyttöönotto pakottaa opettajat tähän muutostyöhön. 
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7 Tulosten tarkastelu: Arvioinnin eettisyyden haaste 
 
Tarkasteltaessa aineistoa kokonaisuutena keskeiseksi teemaksi nousevat oppi-
lasarvioinnin eettisyyden haasteet. Ne esiintyvät haastatteluaineistossa eniten, 
läpäisevät kaikki teemat ja nousevat esille jokaisen opettajan puheessa. Opetta-
jat reflektoivat sitä, mitä he arvioivat, miksi arvioivat, miten arvioivat, ketkä kaikki 
arviointiin osallistuvat ja mikä arvioinnissa on vaikeinta, haastavinta. Aineistossa 
opettajat pohtivat tietoisesti, minkälaisia henkilökohtaisia arvostuksia heillä on 
kotitalousoppiaineen osaamisen suhteen ja miten ne näkyvät oppilasarvioinnis-
sa. Aiemmin raportissa on esitetty arvioinnissa noudatettavat eettiset periaat-
teet. Tarkastelen tässä aineistoa näiden periaatteiden valossa. 
 
Autonomian kunnioittaminen, oppilaan itsemääräämisoikeus 
Autonomian periaate esiintyy aineistossa erityisesti opettajien reflektoidessa ar-
viointityötään ja sen perusteita, oppimiskäsitystään ja oppimisen tyylejä. Se 
esiintyy esimerkiksi siten, miten paljon opettajat sallivat tai kannustavat oppilaita 
suunnitteluun ja kokeiluun – antavat oppilaalle mahdollisuuden itse päättää ete-
nemistavasta. Autonomian periaate huomioiden opettajan tulisi myös kunnioit-
taa oppilaan persoonaa. Opettajat tuovat esille muun muassa kotitalouden arvi-
oinnin ja käytösarvioinnin suhteen ja pohtivat miten erottavat nämä kaksi toisis-
taan. Pohdinnoissa nousee esille vaikeus arvioida oppilaan osaamista sekoit-
tamatta arviointiin oppilaan persoonaa.  
 
Haitan välttäminen ja hyvän tekeminen 
Hyvän tekemisen periaate ilmenee opettajien oppilasarviointimenetelmissä 
kannustavana jatkuvana palautteenantona oppilaille. Opettajat kokevat, että 
motivointi ja innostaminen luovat hyvää tunneilmastoa, mikä koetaan positiivi-
sena oppimisen kannalta. Toisaalta arvioinnin suhteen opettajat puhuvat haitan 
välttämisestä esimerkiksi päättöarvosanojen yhteydessä: ”keneltä se on pois, 
jos antaa paremman arvosanan?”, esiintyy muutamien opettajien pohdinnoissa. 
Tämä arvioinnin vinouma on seurausta opettajan omasta temperamentista, 
sensitiivisyydestä, ja sekin on merkittävä arviointiin ja opettajan odotuksiin vai-
kuttava tekijä. ”Arvosana ei ole palkinto eikä rangaistus vaan tunteista riippuma-
 67 
ton osaamisen indikaattori.” kirjoittavat Keltikangas-Järvinen ja Mullola (2014, 
ss. 119–120). Tätä ei ehkä nähdä niin haitallisena kuin piiloarviointia: tempera-
mentin ja oppilaan persoonallisuuden vaikutusta arvosanaa heikentävään suun-
taan. 
 
Opettajan arviointityössä haitan välttäminen olisi Keltikangas-Järvisen ja Mullo-
lan (2014) tutkimukseen perustuen se, että arviointikriteerit asetettaisiin selke-
ästi ennakkoon ja opettajat tietoisesti pidättäytyisivät arvioimasta oppilaan tem-
peramenttia. He päätyvätkin ehdottamaan, että ”opettajan arviolle oppilaasta ja 
hänen työskentelytyylistään voisi antaa oman itsenäisen arvosanan, mutta sitä 
ei tulisi sotkea oppilaan osaamisen arvioimiseen” (Keltikangas-Järvinen ja Mul-
lola, 2014, s. 164). Tämä vastaisi aineistossa useamman opettajan vaikeaksi 
kokemaan arvioinnin kohtaan (mikä sekin johtuu opettajan sensitiivisyydestä), 
missä yrittämisestä, motivaatiosta ja innostuksesta he voisivat sanojensa mu-
kaan antaa kympin, mutta osaamisesta seitsikon. Tämä kahden arvosanan pe-
riaate saattaisi toimia kotitalouden arvioinnin kohdalla, mutta arvioinnin sisältö-
alueet ja kriteerit jo sinällään (esimerkiksi -yhteistyö ja vuorovaikutustaidot) 
asettavat oppilaan persoonan ja työskentelytavat osaksi arviointia. 
 
Uskollisuus 
Uskollisuuden periaate nousee esiin aineistosta opettajien puhuessa arvioinnin 
läpinäkyvyydestä ja avoimuudesta, siitä että oppilas tietää, mistä häntä arvioi-
daan. Mikäli opettaja ei tuo oppilaille avoimesti esille kaikkia arvioinnin kriteerei-
tä, ja/tai arviointi perustuu vain hänen tekemäänsä oppilaiden havainnointiin, on 
arviointi mielivaltaista, eikä siten täytä vaatimusta luotettavuudesta saati lupaus-
ten pitämisestä. Räkköläinen (2013, s. 242) kirjoittaa osallistamisen ja osallis-
tumisen positiivisesta vaikutuksesta luottamuksen syntymiseen arvioijan ja arvi-
oitavan välillä. Kun oppilasarviointi perustuu yhteistoiminnallisuuteen, vuorovai-
kutukseen ja tasavertaisuuteen saavutetaan luottamus opettajan ja oppilaan vä-
lillä.  
 
Oikeudenmukaisuus 
Arvioinnin eettisistä periaatteista erityisesti oikeudenmukaisuus nousee esille 
aineistossa. Sen voi jakaa kahteen teemaan: a) oppilaalle tarjoutuvat tavat 
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osoittaa osaamistaan sekä b) oppilaan temperamentin arvioinnin suhde aineen 
arviointiin 
 
Puolet aineiston opettajista pitää tärkeänä tarjota oppilaille monia tapoja osoit-
taa osaamistaan ja he toimivat näkemyksensä mukaisesti. Opettajat pitävät tätä 
kotitalouden vahvuutena, sillä oppiaine mahdollistaa monen oppijatyypin oppi-
misen tavat, myös mahdollisuuden monelle erilaiselle tavalle testata oppilaan 
osaamista (yksin, pareittain, ryhmässä, suullisesti, käytännöllisesti, kirjallisesti, 
koulussa, kotona jne). Monipuolisuus jatkuvan arvioinnin menetelmissä on arvi-
oinnin oikeudenmukaisuuden periaatteen toteutumista ja tähän kaikkien opetta-
jien tulisi tietoisesti pyrkiä. 
 
Lähes kaikissa haastatteluissa opettajat toivat esille arkojen ja hiljaisten, yliaktii-
visten tai passiivisten oppilaiden arvioinnin sekä mahdolliset erot tyttöjen ja poi-
kien arvioinnissa tiedostettuina haasteina. Kaikki edellä mainitut (pois lukien su-
kupuoli) ovat toimintatyylejä, oppilaan persoonallisuutta. On erityisen tärkeää, 
että opettajat tunnistavat tämän oikeudenmukaisuuden haasteen, ja reflektoivat 
omaa toimintaansa. Aikaisemmissa tutkimuksissa on osoitettu, että opettajien 
keskuudessa sosiaalinen persoonallisuus on yleinen ja että vuorovaikutus opet-
tajan ja oppilaan välillä muodostuu sujuvaksi nopeimmin silloin kun heidän tem-
peramenttinsa kohtaa. Lisäksi, opettajat ovat enemmän vuorovaikutuksessa 
sellaisten oppilaiden kanssa, jotka he arvioivat positiiviseksi, eli sellaisten oppi-
laiden kanssa joista he pitävät. Kun oppilaan käytös on opettajalle tuttua ja ym-
märrettävää, oppilas käyttäytyy opettajan mielestä niin kuin pitääkin. Tämä piir-
re vaikuttaa tutkimusten mukaan myös opettajien oppilaalle antaman opetuksen 
ja palautteen määrään sekä arviointiin. (Keltikangas-Järvinen & Mullola, 2014, 
ss. 53–57, 117.) Tämä on syytä huomioida jatkuvan arvioinnin suhteen, jotta 
oppilaat saavat tasavertaisesti palautetta. Myös tästä syystä menetelmien mo-
nipuolisuus tukee oikeudenmukaisuuden periaatteen toteutumista. 
 
Arvioinnin oikeudenmukaisuuden periaatteen mukaista olisi todellakin arvioida 
oppilaan osaamista, ei persoonaa. Kotitalousopetuksen arvioinnin kannalta tä-
mä asettaa arvioinnin kriteerien suhteen ristiriidan, sillä kotitalousopetuksen 
opetussuunnitelman oppilasarvioinnin perusteina yhtenä kolmesta sisältöaluee-
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na on yhteistyö- ja vuorovaikutustaidot. Eikö tällöin opettaja arvioi tavoitteita juu-
ri siinä valossa, mitä hän pitää hyvänä? Aineistossa opettajat pohtivat myös op-
pilaan käytöksen arvioinnin osuutta ja erottamista oppiaineen arvioinnista. Kaksi 
opettajista sisällytti käytöksen arvioinnin aineen arviointiin – toinen tärkeimpänä 
arviointiperusteena – ja muut erottelivat sen keskenään hyvinkin samoin perus-
tein koulun sääntöjen noudattamisen arvioinniksi. 
 
Aineistossa opettajat pohtivat tietoisesti, minkälaisia henkilökohtaisia arvostuk-
sia heillä on kotitalousoppiaineen osaamisen suhteen ja miten ne näkyvät oppi-
lasarvioinnissa. Seuraavassa listauksessa on esitettynä aineistossa esille nous-
seita arvostuksia opettajakohtaisesti esitettynä. Tässä kohtaa en kuitenkaan 
katso olennaiseksi esittää opettajan taustaa paljastavaa koodikirjainta.  
1. Hyvä käytös, taloudellisuus, omaisuuden kunnioittaminen 
2. Asenne ja oppimisen halu, yrittäminen, arvioinnin avoimuus 
3. Avoimuus arvioinnissa, aktiivisuus, rauhallisuus, itseensä luottaminen 
4. Työtaidot ja käytännön taidot, lopputulos 
5. Vastuunkanto, omatoimisuus, käytännön työskentely, oppilaan osallistu-
minen (suunnittelu, toteutus, arviointi), oppilaan arvostus 
6. Arvioinnin avoimuus ja läpinäkyvyys, oikeudenmukaisuus, soveltamisen 
taidon oppiminen  
7. Käytännön työtaitojen osaaminen, itsenäinen työskentely ja toisten aut-
taminen, pohtiva asenne 
 
Tarkastelussa huomataan, että valtaosa arvostuksista kohdistuu oppilaan per-
soonallisuuden ominaisuuksiin hänen temperamenttiinsa. Jotta arviointi noudat-
taisi oikeudenmukaisuuden ja uskollisuuden eettisiä periaatteita ei oppilasarvi-
ointi saisi koostua persoonan arvioinnista, siitä minkälainen oppilas on. Persoo-
na rakentuu oppilaan synnynnäisestä toimintatyylistä, temperamentista, joka on 
pysyvä. Aikaisemmat tutkimukset (Mullola 2012) ovat osoittaneet, että oppilaan 
saama arvosana mittaa paitsi hänen osaamistaan ja persoonaansa, myös sitä, 
minkälainen hänen pitäisi opettajan mielestä olla, toimia ja työskennellä. Kotita-
louden opetuksen ja arvioinnin kohteiksi asetetaan työskentelytaidot sekä yh-
teistyö- ja vuorovaikutustaidot, joiden sisältöihin oppilaan persoonan arviointi 
kietoutuu tai vähintäänkin sen erottaminen on äärimmäisen vaikeaa. Siten opin-
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tojen aikainen arviointi ei voi olla yhteismitallista opettajien kesken, eikä se ole 
tutkimusten mukaan yhteismitallista edes päättöarvioinnin suhteen. Esimerkiksi 
kotitaloudesta päättöarvosanan 8 saaneiden oppilaiden tiedollisessa ja taidolli-
sessa osaamisessa on huomattavia eroja (Venäläinen 2015). 
 
Olen koonnut seuraavaan taulukkoon (taulukko 4) eettisesti kestävän ja oppilas-
ta osallistavan oppilasarviointityön avuksi tutkimuksen tulosten pohjalta keskei-
siä suunnannäyttäjiä. 
 
 
Taulukko 4. Eettisesti kestävän arviointitavan suunnannäyttäjiä 
LISÄÄ + 
 
TAPA/KOHDE VÄHENNÄ - 
- Sanallinen 
- Jatkuva 
- Ohjaava 
- Avoimuus oppilaan suuntaan 
Arviointitapa - Numeerinen 
- Summatiivinen 
- Toteava 
- Oppilaita osallistava 
- Dialogisuus, varaa aikaa jo-
kaiselle oppilaalle  
- Tarjoa monipuoliset tavat 
osoittaa osaamista 
- Perustele, mitä mittaat ja 
miksi 
- Oikeudenmukaisuus 
- Pohdi: miten vaikuttaa oppi-
miseen ja lisää osaamista 
Arviointimenetelmä 
 
”sitä saa, mitä mittaa” 
- Ulkopuolinen, opettajan te-
kemä 
- Perusteettomat tavaksi tulleet 
kokeet, testit, näytöt 
- Vähennä ”miten vaikuttaa 
numeroon” -pohdintaa 
- Selkiytä itsellesi, varaa ajat-
telulle aikaa  
- Kerro oppilaille 
- Arvioinnin tulee tukea käsi-
tystä 
Käsitys oppimisesta 
 
OPS 2014, sosiokulttuuri-
nen 
 
- Päivitä! Lue OPS 2014 
- Avoimuus oppilaan suuntaan 
Arvioinnin kriteerit 
 
- Vanhojen OPSien ohjeiden 
noudattaminen 
- Jatkumo 
- Tehtävät mittaavat ymmär-
tämistä, soveltamista, osoitta-
vat olennaista 
- Oppilaalle merkitykselliseksi 
tekeminen 
Jatkuva arviointi oppimisen 
ohjaajana 
 
- Kokonaisuuden kannalta irral-
listen/merkityksettömien tieto-
jen mittaaminen 
- Hyvän korostaminen ja tu-
keminen  
- Käytä apuna esim. kahden 
arvosanan taktiikkaa 
Oppilaan persoona 
 
 
- Ei vaikuta oppiaineen arvioin-
tiin millään tapaa 
- Tiedosta ja listaa itsellesi 
- Muistuta itseäsi, että nämä 
Opettajan arvostukset 
 
- Tiedostamattomat ar-
vot/arvostukset  
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eivät ole arviointiperusteita 
- Pysähdy ajattelemaan toteut-
tamaasi oppilasarviointia: Mitä 
ja miksi? 
- Keskustelut kolle-
gan/kollegojen kanssa 
Opettajan pedagoginen 
ajattelu 
- Kiire 
- Vanhan kaavan toistaminen 
- Lainattujen menetelmien 
käyttö ilman tavoitteen selkeää 
perustetta 
 
Haastattelu tarjosi kotitalousopettajille mahdollisuuden reflektoida omaa arvioin-
tiajatteluaan ja sitä kautta kehittää arviointityötä. Haastattelutilanne synnytti oi-
valluksia ja arviointityötä kehittäviä ajatuskulkuja. Jo pelkkä arvostusten nimeä-
minen herätti opettajia pohtimaan jatkuvassa arvioinnissa käyttämiään keinoja. 
Ammatillisen kasvun paikkoja olivat erityisesti havainnot arvioinnin avoimuuden 
lisäämisestä ja oikeudenmukaisuuden toteutumisesta sekä tiedostettu ajankäy-
tön järjestäminen opettajan ja oppilaan välisille keskusteluille. Opettajien kasvu 
arvioijina sitoutuu kiinteästi pedagogiseen ajatteluun, oppimiskäsityksen kirkas-
tamiseen, omien arvostusten ymmärtämiseen ja myöntämiseen. Vain sitä kautta 
arviointityö voi olla avoimempaa ja oikeudenmukaisempaa. Havainto saa vah-
vistusta tutkimuksista, joiden mukaan opettaja innostuu parantamaan työtään, 
kun hänellä on tutkiva asenne oppimisprosessiin. Silloin oppimisen arvioinnille-
kin avautuu uusia ulottuvuuksia. (Jones & Jones, 2007, s. 246.) 
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8 Luotettavuus 
 
Laadullista tutkimusta tehtäessä on tiedostettava, että tutkimusprosessi perus-
tuu pitkälti tutkijan omaan intuitioon, tulkintaan ja järkeilyyn. (Metsämuuronen, 
2006, s. 82.) Siksi on tärkeää pyrkiä kuvaamaan mahdollisimman tarkasti tutki-
muksen toteutuksen kulku ja tehdyt valinnat, jotta lukijalle välittyisi käsitys siitä, 
mitä on tehty. Tutkimuksen luotettavuuden arvioimiseksi onkin keskeistä kuvata 
yhteydet tutkijan ja tutkimuskohteen välillä. (Metsämuuronen, 2006, ss. 198–
199.) 
 
Tutkimuksen alkuidea nousi omasta kokemuksesta ja riittämättömyyden ja epä-
varmuuden tunteesta oppilasarviointityössä. Halusin selvittää, miten ko-
keneemmat opettajat toteuttavat arviointia. Tätä tutkielmaa tehdessäni olen 
saavuttanut laajemman ymmärryksen arvioinnin vaikutuksesta oppimiseen. Tut-
kimus on tuottanut vastauksia annettuihin tutkimuskysymyksiin. Toisaalta lukui-
siin tutkimuksen aikana heränneisiin lisäkysymyksiin ei tämän tutkielman rajois-
sa ole pystytty vastaamaan. Ne jäävätkin tulevien tutkimusten kohteiksi. 
 
Haastateltavien valintaan on olemassa lukuisia erilaisia keinoja, mutta käytetty 
lumipallomenetelmä tuotti tätä tutkimusta varten riittävän määrän haastateltavia 
ja koen aineiston kannalta merkittäväksi, että haastateltavat edustavat eri maa-
kuntia. 
 
Tiedonkeruun eli haastattelun osalta pohdin haastattelutilanteen merkitystä saa-
tuun aineistoon. Teemahaastattelun menetelmin kaikissa haastatteluissa on 
edetty etukäteen valittujen teemojen ja niihin liittyvien rakentavien kysymysten 
varassa. Aivan kuten metodikirjallisuus ohjeistaa (esim. Tuomi & Sarajärvi, 
2009, s. 75). Haastattelutilanteen keskustelevasta luonteesta johtuen kysymyk-
siä ei ole esitetty täysin samoin sanamuodoin tai samassa järjestyksessä kaikil-
le haastateltaville. Toisille kysymystä on pitänyt selventää tai avata tarkemmin. 
Osalle haastateltavia esitin lisäkysymyksiä, joka innoittanut vastaamaan ja ker-
tomaan jotakin sellaista, mitä ilman tuota lisäkysymystä hän ei olisi osannut liit-
tää asiayhteyteen ja tuoda esille. Tästä johtuen aineisto on sellainen kuin on. 
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Se, minkälaisia vastaukset olisivat olleet tai mitä olisi sanottu tai jätetty sano-
matta, jää siten vain arvailujen varaan. Tuomen ja Sarajärven (2009, s. 75) mu-
kaan tämä on kuitenkin makukysymys, mutta samalla erityisesti laadullisen tut-
kimuksen perinteeseen liittyvä. Kuitenkin haastattelukysymys: ”Minkälainen kä-
sitys oppimisesta sinulla on?”, tuotti hyvin erilaisia vastauksia johtuen haastatel-
tavien erosta ymmärtää käsite oppiminen tai oppimiskäsitys. Minulla oli oletta-
mus, että opettajankoulutuksen saaneet opettajat ymmärtävät oppimisen teori-
aa ja että vastaukset olisivat siten teemaan liittyviä. Toisaalta, tässä kohdassa 
en lähtenyt korjaamaan opettajien vastausta lisäkysymyksillä, sillä tutkimuksen 
tarkoituksena oli myös selvittää pedagogisen ajattelun tasoa ja oletin vastaus-
ten paljastavan jotakin myös siitä. 
 
Läpi tutkimuksen tulosten tarkastelun olen pyrkinyt kuljettamaan opettajan pe-
dagogisen ajattelun tason teoriaa ja havaintoja opettajien reflektioista. Myös 
tehdyn tutkimustyön analyysin kulku noudattelee pedagogisen ajattelun tasoja, 
missä pedagogisen ajattelun toiminnan tasolla vastaan ensimmäiseen tutki-
muskysymykseen etsimällä aineistosta käytännön menetelmiä toteuttaa arvioin-
tia sekä arvioinnin kohteita. Toiseen tutkimuskysymykseen vastatakseni joudun 
siirtymään 1. ajattelutasolle reflektoimaan aineiston antia monipuolisemmin ja 
yhdistämään opettajien oppimiskäsityksiä heidän käyttämiinsä menetelmiin. 
Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaaminen vie ajattelua syvemmälle ja 
nostaa ajatteluntason tarkastelemaan 1. tasolla tekemääni reflektiota. Tässä ta-
voitteena on löytää oppimista tukevien arviointikäytäntöjen merkityksiä oppilaan 
oppimiselle. Sillä tutkimuskysymykset etenevät kumulatiivisesti, on välillä tuntu-
nut osin teennäiseltä eritellä asioita toisistaan, sikäli kun ne ovat päällekkäisiä ja 
toisiaan tukevia. Tarkastelussa olennaisessa osassa on siis tutkijan oma ajatte-
lu ja päätelmien tekemisen taito sekä kokonaisuuden hahmottaminen. Siten tut-
kimuksen todellinen anti on vain tämän prosessin tulos. Laadullinen tutkimus 
kuvaa parhaimmillaankin todellisuutta vain jollakin konstruktiolla, sillä ei ole 
olemassa yhtä sosiaalista todellisuutta kuten Lincoln ja Guba (1985) esittävät 
Tuomen ja Sarajärven (2009, s. 136) mukaan. Joku toinen saisi samasta aineis-
tosta varmasti toisenlaisiakin tuloksia. Teksti on aina oma esityksenä tai raken-
nelmansa siitä, mitä on tapahtunut ”todella”. (Eskola & Suoranta 2008, s. 234–
235.) 
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Tässä tutkimuksessa on selvitetty kotitalousopettajien oppilasarvioinnin mene-
telmiä haastattelun perusteella eikä todellista jatkuvaa arviointityötä ole havain-
noitu käytännössä. Periaatteessa opettajat ovat saattaneet kertoa sellaista, mitä 
ei todellisuudessa tapahdu, vaan mitä he pitävät hyvänä käytäntönä. Toisaalta 
tutkijana luottamukseni aineistoon perustuu siihen olettamukseen, että haasta-
teltavat puhuvat totta. Missään haastattelutilanteessa ei ollut havaittavissa vilp-
piä. Päinvastoin, muun muassa eräs opettajista sanoi olonsa tuntuvan ’ihan 
kiemurtelevalta’, kun hän paljasti, ettei ollut päivittänyt arviointikäytäntöjään ai-
koihin, eikä muistanut opetussuunnitelmastakaan juuri mitään. 
 
Laadullisen tutkimuksen tarkoitus ei ole yleistää, oikeastaan koko sana on va-
rattu lomake- ja määrälliseen tutkimukseen. (mm. Alasuutari, 2011, s. 250.) 
Nämä tiedonantajat ovat luoneet aineiston ja siltä osin se on ainutkertainen. Tu-
lokset ovat silti lisänneet ja syventäneet (vähintäänkin tutkijan) ymmärrystä koti-
talousopetuksessa käytettyjen arviointimenetelmien laadusta ja opettajien pe-
dagogisesta ajattelusta arviointityön taustalla. Siten tutkimus lisää ymmärrystä 
oppilasarvioinnin laadusta. Tutkimuskysymykset eivät kohdistuneet erityisesti 
arvioinnin eettisten periaatteiden selvittämiseen, mutta analyysi kertoo silti ha-
vainnollisesti arvioinnin eettisyyden haasteista ja opettajien huolesta toimia 
etenkin oikeudenmukaisuuden periaatetta noudattaen. 
 
Hyvän tieteellisen käytännön mukaisesti olen pyrkinyt parhaalla mahdollisella 
tavalla noudattamaan huolellisuutta viitatessani aikaisempiin tutkimustuloksiin ja 
toisten tutkijoiden teksteihin, sekä noudattamaan rehellisyyttä tulkitessani tulok-
sia. Olen pyrkinyt loogisesti ja järjestelmällisesti kuljettamaan lukijaa läpi tutki-
musraportin. Toivon, että tapani kirjoittaa tukee lukijaa tehtävässään. On onni, 
että kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei ole kiellettyä käyttää persoonallisuuttaan 
koko raportissa. (Eskola & Suoranta 2008, s. 239.) 
 
Yksi tutkimuksen ongelmista ja toisaalta eduista on sen ajankohtaisuus. Tutki-
mustyötä aloitettaessa uuden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita 
(2014) laadittiin ja saatavilla oli opetussuunnitelman 2014 luonnos. Tutkimuksen 
valmistuessa opetussuunnitelma 2014 on hyväksytty ja paikallinen opetussuun-
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nitelmatyö on päässyt täyteen vauhtiin. Opettajat ovat haastateltaessa olleet pe-
riaatteessa velvoitettuja noudattamaan vuoden 2004 opetussuunnitelmaa. On-
gelma on lähinnä syntynyt tutkijan työpöydällä ja ajatuksissa: miten suhteuttaa 
näitä jatkuvan arvioinnin käytäntöjä ’vanhaan opetussuunnitelmaan’ ja tulkita 
käytäntöjä sen kehyksessä kun joka suunnasta toitotetaan uuden opetussuunni-
telman ideologiaa. 
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9 Pohdinta 
 
Kiinnostukseni tutkimuksen aiheeseen nousi omakohtaisesta riittämättömyyden 
tunteesta oppilaita arvioidessani hoitaessani yläkoulun kotitalousopettajan sijai-
suutta puolentoista vuoden ajan. Halusin selvittää, mitä keinoja palautteenan-
toon kotitalousopettajat käyttävät ja minkälaiset perustelut käytäntöjen takaa 
löytyvät. Tutkimus on vähintäänkin vastannut tutkimuskysymyksiinsä sekä joh-
dattanut filosofisiin pohdintoihin arvioinnin eettisyyden toteutumisesta, sekä op-
piaineen syvällisen tavoitteen, pyrkimyksen arjen hallintaan ja hyvään elämään, 
toteutumisen mahdollisuuksista. 
 
Olin yllättynyt siitä, miten vähän osa opettajista oli pohtinut toteuttamansa oppi-
lasarvioinnin perusteita sekä seurauksia. Kuitenkin opettajat pohtivat ja reflek-
toivat toimintaansa haastattelutilanteessa ja ilmaisivat haastattelun tarjoaman 
hyödyn pysähtyä pohtimaan oppilasarviointia. Aineistoon valikoitui kokeneita 
kotitalousopettajia, sillä oletin opettajilla olevan runsaasti kokemusta ja hiljaista 
tietoa oppilasarvioinnista. Osoittautui kuitenkin, että osa opettajista oli juuri tästä 
syystä urautunut toimimaan tietyllä tavalla vailla kestäviä perusteluita tai toteutti 
oppilasarviointia vanhan, siis 20 vuotta vanhan, opetussuunnitelman (1994) pe-
rusteilla. 
 
Tutkimus on mielenkiintoinen sen ajankohtaisuuden vuoksi. Tutkimuksen val-
mistuessa eletään opetussuunnitelman nivelvaihetta, missä uusi opetussuunni-
telma (2014) on hyväksytty ja paikallinen opetussuunnitelmatyö on päässyt 
vauhtiin. Opettajat ovat pakotettuja tarkastelemaan kriittisesti omaa opetustaan 
ja suunnittelemaan sitä uudelleen. Suunnittelu olisikin syytä aloittaa omien ar-
vostusten pohdinnasta ja listaamisesta, oppimistavoitteiden määrittelystä, sisäl-
löllisistä kriteereistä ja miettiä, miten oppilaan oppimista voisi arvioinnin keinoin 
monipuolisesti tukea näiden tavoitteiden saavuttamiseksi. Arviointiajattelussa tu-
lisi siirtyä keskeiseen ajatukseen: miten arviointi vaikuttaa oppimiseen sen si-
jaan, että pohditaan, miten tämä vaikuttaa numeroon. 
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Uuden opetussuunnitelman myötä, niin valtakunnallisesti kuin koulukohtaisesti, 
kotitalousopettajilla tulee olla yhdenmukaiset perusteet päättöarvosanan anta-
miseksi. Niin tutkimusaineistosta kuin julkisesta keskustelusta välittyy opettajien 
epävarmuus sekä erilaiset käytänteet ja tulkintatavat päättöarvosanan antami-
sessa. Yhdyn Salla Venäläisen (2015) tekemän selvityksen kehitysehdotuk-
seen, minkä mukaan olisi hyödyllistä selvittää, hahmottavatko opettajat samalla 
tavalla päättöarvosanojen muodostamiseen vaikuttavat tekijät.  
 
Suomalaisen peruskoulun erityisyys, opettajien vastuullinen asema ja vapaus 
itse määrittää oppilasarvioinnin menetelmät, on tehnyt oppilasarviointikentän 
runsaan kukkivaksi. Siksi aiheen tutkimuksellekin riittää tehtävää. Erityisesti 
osallistavan arvioinnin ohjaavasta merkityksestä olisi syytä tietää enemmän. 
Myös arviointi- ja palautekeskustelujen tallentaminen ja analyysi paljastaisi, mitä 
näissä tilanteissa todella arvioidaan ja ohjataan, ja miten palautteen sisältö ja 
arvioinnin kohde muuttuvat eri oppilaiden kohdalla. 
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LIITE 1 
Lisätietoa haastattelusta, sähköposti. 
 
 
Hei XX, 
Sain yhteystietosi XXltä, joka ystävällisesti välitti tutkimushaastattelupyyntöäni 
eteenpäin. 
Tutkin kotitalousopettajien käyttämiä oppilasarvioinnin tapoja ja menetelmiä. En 
etsi mitään superopettajia vaan olen kiinnostunut ihan tavallisista kotitalous-
opettijista, heidän ajatuksistaan, tiedoistaan ja taidoistaan :) 
 
Haastatteluun olisi hyvä varata 60-90 min. 
Nauhoitan haastattelun, ja puran sen tutkimukseeni soveltuvin osin tekstiksi. 
Tutkimuksessani noudatan hyvää tutkimusetiikkaa, eikä haastateltavien henki-
löllisyys ole tunnistetavissa.  
 
Tässä muutama aiheeseen virittävä kysymys: 
Ajattele kouluvuoden aikana sinun kotitalousopetuksessasi tehtävää arviointi-
työtä: 
- Miten toteutat arviointia? 
- Kuka tai ketkä kaikki tekevät arviointityötä? 
- Milloin arviointia tehdään? 
- Miten dokumentoit tehtyä arviointityötä? 
- Mitä arvioit? 
- Mitä oppilaasi tietävät tekemästäsi arviointityöstä? 
 
Voisimme toteuttaa haastattelun Skypen välityksellä. Olisi hienoa, jos se onnis-
tuisi vieläpä siten, että olisit omassa luokkatilassasi. Tällöin ajatuksesi olisivat 
tutussa "paikassa" ja jos tarvitset jotakin opetukseen tai arviointiin liitettyvää, ne 
olisivat lähelle (jotkut ovat halunneet kaivaa esim. kokoeita minulle näytille 
haastattelun lomassa). Samalla tilanne vastaisi parhaiten muita haastattelutilan-
teita. 
 
Ehdottaisitko muutamaa sinulle parhaiten sopivaa aikaa ensi viikolta? 
 
Tapaamisiin!  
 
Yst. terveisin Emmi Niemelä 
 
